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Esipuhe

I(ädessäsi on merkirtävä teos terveystiedon didaktiikan pcrusteista. 'feos on
ensimmäinen laatuaan ja siten uraauurtava. Kuten muissakin koulun oppi-
aineissa, myös terveystiedossa on omat ainedidaktiset eriryispiirteensä. Eri
luvuissa esitellään kiinnostavalla ja haastavalla tavalla lukuisia teorioita ja mal-
leja ja toisaalta arkisia mutta niin tärkeitä käytännön esimerkkejä, .ioista lukija
voi luoda omaa ainedidaktista kudelmaansa. Ainekset ja virikkeet ovat runsaar
ja herättelevät. Timä kirja on erinomainen terveysdedon opettajan ja opema-

.f 
alai kouIuttautuvan pedagoginen kartta ja kompassi.

Opetuksen ja oppimisen maisema omassa kouluyhteisössä ja viime l«idessä

tietenkin ryöskentely opettajana ja ihmisenä lasten ja nuorren keskellä testaa,

mitkä kirjan virikkeet kantavar parhaisiin opetuksellisiin rarkaisuihin ja oppi-
mistulolaiin. Tärkeätä on myös jättää tilaa intuitiolle, he&en pedagogiikal-
le. Titä terveystieto-oppiaineelle ominaista olemusta kuvaavar muun muassa

metaforat "terveystieto on iholla" sel«i "pedagoginen tahdikkuus".

Terveystiedon opetus 2000Juvun ensimmäisellä vuosi§mmenellä elää

uutta kukoistustaan. Oppiaineeseen ja terveystietoa opettaviin opettajiin koh-
distuu suuria odorulaia. Terveystieto on eittämättä raikkaasti ja myös haas-

teellisesti erilainen oppiaine. Tätä erilaisuuden olemusta on tässä oppilcirjassa

onnistuneesti kuvattu ja analysoitu. Toisaalta kirjan luvuissa tulee todistet-
tua myös se, että terveystieto on myös monessa mielessä samallainen oppi-
aine kuin muutkin. Mutta ehkäpä siihenkin voisi lisärä - samanlainen, mutta
omalla tavallaan

Terveystiedon opettajankoulutus on maassarune laadukasta. Lukematto-
milla oppikursseilla on vallinnut innostunut ja sitoutunut ilmapiiri. Epäkoh-
tiakin on toki tullut vestaan. Ylai sellaisista on ollut terveystiedon pedagogi-
sen kirjallisuuden vähäisyys. Nyt tähänkin on saatu oivallinen korjaus rämän
oppikirjan myötä. Olen vakuuttunut, emä rärä kirjaa luetaan innostuneesri,
uteliaasti ja hyvin motivoituneena.

Lämpimät kiitokset kaikille asiantunteville kirjoittajille ja kirjan toimitta-
jille tästä terveystiedon pedagogiikkaa oivaltavasti ja osaavasti avaavasta teok-

sesta

Lasse Kannas

terveyskasvatuksen professori
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Johdanto

Terveystietoa oppimaan ja opettamaan -teos on syntynyt opettajien ja opiske-
liloiden toivomuksesta Jyväs§län, Oulun ja Tirrun yliopisrojen yhteistyönä.
Sisiiltö pyrkii vastaarnaan niihin tarpeisiin, joita opettaja kohtaa terveystiedon
opetusta suunnitellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan koulutulsen eri as-

teilla ja tasoilla. Terveystiedon opetusta tarkastellaan alakoulusta lukioon sel«ä

ammatilliseen l<oulutulsseen sitomalla teoriaa ja l«iytäntöä monien esimerkki-
en ja pohdintojen kautta toisiinsa.

Sisältö jakaantuu seitsemään osakokonaisuuteen. Ensimmäisessä osakoko-
naisuudessa hahmotellaan terveystiedon suhderta pedagogisiin ja ainedidak-
tisiin teorioihin yleisellä tasolla. Toinen osakokona-isuus virittää pohdintaa
keskeisistä terveystiedon didaktiikkaan liitryvistä reorioista, niiden taustoista
ja soveltamisesta käytäntöön. Kolmas osakokonaisuus sisältää terveystiedon
opetussuunnitelman esittelyn samalla, kun opetussuunnitelmaa avataan opet-
tajan arkiselai ryökalulai konkreettisten esimerkkien kautta. Neljännessä osa-

kokonaisuudessa tarkastellaan terveysdedon tavoitreiden pohjalta tapahtuvaa
opetulaen suunnittelua ja toteutusta sel«i pohditaan oppimateriaalien ja eri-
laisren työtapojen asemaa ja merkirystä opetuksen ja oppimisen näkökulmista.
Viides osakokonaisuus käsittelee monipuolisesti opettamis- ja oppimisl«äsirys-
ten näkökulmasta erilaisia terveystiedon opetukseen ja oppimiseen sopivia op-
pimisympäristöjä sekä tarkastelee toiminnallista oppimista ja vuorovaikutusta
terveystiedon oppimisessa. Osakokonaisuudessa esitelliän myös koulutewey-
denhoitajan .ja terveystiedon opettajan välisen yhteisryön mahdollisuulaia.
Kuudennessa osakokonaisuudessa luodaan katsaus terveystiedon arvioinnin
erityispiirteisiin etsimillä vastauksia esimerkksi miksi, mirä, miten, milloin ja
kuka arvioi -§symyksiin. Viimeisessä osakokonaisuudessa luodataan terveys-
riedon opettajan ammadllisuutta osaamisen osa-alueita sekä asianruntijuuden
kasvu- ja kehirysprosessia.
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Opettajaksi opiskelevilla sekä valmiilla opettajilla ja opettajankouluttajilla
on runsaasti työtä, kun he pyrkivät muodostamaan kokonaisl«äsirylsen terve-

ysriedosta oppiaineena seki siitä, miten oppiainesta, tutkimustaitoja sekä ter-

vey-teen liitryviä eettisiä ja arvo§symyksiä sel«i vastuullisuutta voidaan kou-
luopetuksessa kxitella. Samalla on hyvä muistaa terveystiedon suhde muihin
oppiaineisiin, kuten luonnontieteellisiin oppiaineisiin ja psykologiaan, liikun-
taan ja kotitalouteen sekä opettajien ja muiden toimijoiden välinen yhteisryö
koulussa. Tämä kirja tukee opettajan työtä tarjoamalla sekä teoreettisia että
käytännön näkökulmia eri kouluasteiden terveystiedon opetukseen. Koulu-
opetulsen yleisenä tavoitteena on lujittaa oppilaan itsetuntoa ja tukea oppi-
laan persoonallisuuden kasvua. Terveystiedon opettajan on hyvä pohtia, miten
terveystiedon opetuksella tuetaan opetussuunnite lmissa mainitrujen yleistcn
tavoitteiden ia arvojen kuten vastuullisuude n, suvaitsevaisuuden ja tasa-arvon

saavuttamista oppiaineen tavoitteiden rinnalla.

Kiitämme kaikkia kirjan kirjoittajia, opettajia, opiskelijoita ja asiantunti-
joita, jo*a ovat innostaneet tämän kirjan tekemiseen.

Eila Jeronen, Raili Välimaa, Heli Tyrväinen ja Hanna Maijala
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Terueystiedon pedagoginen, didaktinen
ja ainedidaktinen kehys

Eila Jeronen

'Näinä aihoina en niin sanoahseni tiedä mitä haluan;
henties en halua mitä tie&in ja haluan mitä en tiedri'.

Marcilio Ficino (1475)

Terveystieto uutena oppiaineena synnyttää monenlaisia ajatuksia ja §symyk-
siä. Mikä on sen opetulcsen, opiskelun ja oppimisen mieli? Mihin kasvatuk-
sellisiin ja opetuksellisiin näkemyksiin se perustuu? Millaisia pedagogisia, di-
daktisia ja ainedidaktisia teoreettisia tausroja siihen liitryy? Mitä itse tiedän
ja miten suhtaudun terveystietoon ja asennoidun sen opettamiseen? Miten ja
minkä verran voin kiyttää muiden oppiaineiden ainedidakdikan tietoja ter-
veystiedon opetuksessal Tjssä luvussa tarjotaan kisitteitä, selviryftsiä ja kuvai-
luja, joiden varassa lukija voi muodostaa aikaisempaa selvempiä §symyksiä
ja etsiä vastauksia terveystiedon opetuste, opiskelua ja oppimista koskeviin
asioihin ja ongelmiin. Aluksi tarkastellaan kasvatuksen ja opetuksen yleistä
pedagogista ja didaktista kehystä, jonka jälkeen käsitellään terveystiedon ai-
nedidaktisia näkökulmia.

Kasratuksen ja opetuksen pedagoginen ja
didaktinen kehys

Kasvatustiede voidaan lyhyesti määritellä kasvatusta ja opetusta tutkivaksi
tieteeksi (Hirsjärvi, & Huttunen, 1991). Kansanen (1993) rinnastaa kasva-

tustieteen pedagogiikkaan. Hänen mukaansa pedagogiikka on yläkisite, joka
sisältää koulupedagogiikan ja didaktiikan (kuva 1). Knowles (1980, 40-41)
puolestaan sisdllyttää pedagogiikkaan vain lasten ja nuorten opettamisen ja

11



käyttää aikuisten opemamisesta ja oppimisen tukemisesta käsitettä andrago-
giikka.

Filosofio Yhteiskuntotieteel

YKSILO
Kosvotuspsykologio
Opetusteorio

Kuva I Kasvatustieteen, pedagogiikan ja didaktiikan v2iliset suhteet (mukailtu Kan-
sanen, 1993).

Kasvatustiede jaotellaan kasvatusfilosofiaan, kasvatuksen historiaan, kasvatus-

sosiologiaan, kasvatuspsykologiaan ja didaktiikkaan. Didaktiikka määritellään
ny§isin opetus-opiskelu-oppimisprosessia tutkival<si tieteeksi (Uljens, 1997,
43). Kawatustieteen, pedagogiikan ja didaktiikan viliset suhteet on esitetty
kuvassa 1.

Kasvatuksella ja opetuksella on neljä sivisrysteoreettista merkirystä: 1) kult-
tuurin uusintaminen, 2) sivistyksen lisääminen, 3) yksilön itsenäistäminen
eli emansipaatio ja koulutulaellinen tasa-arvo sekä 4) indoktrinaatio (esim.

Siljandea 1997; Ainola, 1999; Siljander, 2000, 2002). Kulttuurin uusintami-
sen merhrykse[ä tarkoitetaan sitä, että kasvatuksessa ja opetuksessa vilitetään
yhteisön ja yhteiskunnan kannalta olennaista kulttuurista tietoa, sivistystä ja
siihen liittyviä traditioita. Terveystiedossa tämä voi tarkoittaa esimerkiksi $,y-
siseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin liiq'vien perinteiden välinä-
mistä. (Ulvinen, 2005.) Terveystiedon tehtävänä voisi tällöin olla hJwän elä-

män perustan luominen sen sijaan, että sen päätavoitteena olisi terveys. Täs-
sä mielessä opettajan ja kawattajan tulisi §syä itseltään, miten tuen oppijaa
avaarnaan käsitystään hyvästä elämdstä ja eläm:üin hyvää elämä. (Heikkinen,

2005, 19.)

ORGANISMTIO
Kosvotussosiologio
Koulun leorio

Pedogogiikko

Koulu-
pedogogiikkoDidokriikko
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Sivisryksen lisäämisen merkirys tarkoittaa, että kawatus ja ope tus avaavat

ylailön ja yhteiskunnan kehirylaelle suunria. Terveystiedossa tätä ajatusra voi-
daan toteuttaa liittämällä opiskeltavat asiat oppilaan omiin kokemuksiin ja
aikaisempiin tietoihin. (Ulvinen, 2005.) trveysriedon opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosessissa tämä tarkoittaa sitä, että oppilasta kohdellaan täysivaltaise-

na persoonana, ajattelevana, tahtovana ja toimivana yksilönä. T:illain etsitään
yhdessä tasavertaisesti keskustellen rakennusaineksia hyvään elemään, kuun-
nellaan aidosti oppilaan ajatuksia ja sidotaan ne opetukseen. (Heikkinen,
2005, 20.) Keskusteluilla terveydesrä ja siihen vaikuttavista tekijöistä kuten
liikunnasta, ravitsemuksesta ja päihteiden kiytöstä voidaan pyrkiä lisäämään

oppilaiden elämäntapoja ja terveysvalintoja koskevaa ymmärrystä. Tiimä on
tärkeää, sillä elintavat muovautuvar pitkälti jo varhaislapsuudessa ja niihin
vaikuttamalla voitaisiin saarllttaa huomattavia terveyshyöryjä ja kaventaa vä-

estöryhmien välisiä terveyseroja. (Kiiskinen, ym., 2008.)

Emansipaation ja koulutulae llise n tasa-arvon merkirys tarkoittaa kasva-

tuksen ja koulutuksen kriimistä tehtävä, ihmisen vapauttamista hänen toi-
mintaansa rajoittavista ennakkokäsityksistä ja stereorypioista sekä yksilön si-

vistysprosessin kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta ennalta määräyrymisestä
(Ulvinen, 2005). Teillöin opetaja tai kasvattaja joutuu paradoksiseen tilantee-
seen, jos hän toisaalta olettaa oppilaan samanveroiseksi itsensä kanssa, mut-
ta samalla pyrkii vaikuttamaan tämän kasvuun ja kehirykseen. Tistä seuraa

opetuksen ja kasvatuksen kannalta keskeinen kyry-ys miten ohjaan ihmistä,
jotta hänestä rulisi irsenäinen? (Heikkinen, 2005,29.) Heikkisen (2005, 30,
31) mukaan opetus- ja ohjaustilanteissa opettaja voi tarkastella vertaisuutta
kolmella ulottun:udella: lakiperusteinen eli juridinen vertaisuus, ihmisenä
olemisen eli eksistentiaalinen verraisuus ja tiedollinen eli episteeminen vertai-
suus.

Juridinen vertaisuus merkitsee samanarvoisuutta lain edessä. Tämä to-
teutuu esimerkilai seksuaalisuuden, tupakoinnin ja alkoholin käytön osalta

yksilön täyttäessä l8 vuotta. Terveystiedon osalta juridisella vertaisuudella ei

ole yhtä suurta merkirystä kuin eksisrentiaalisella ja episteemisellä. Eksisten-
tiaalisella olemisen tasolla lähtökohtana on humanismi: jokainen ihminen on
yhtä arvokas. Siksi keskustelussa hyväsrä elämästä kenenkään elämää sinän-
sä ei voida arvottaa arvokkaammalsi kuin muiden. (Heiklcinen, 2005, 31.)
Terveystiedossa tämä voisi tarkoittaa esimerkiksi suomalaiseen elämäntapaan
kuuluvien toimintatapojen ja käytänteiden lryseenalaistamista (Ulvinen,
2005). Episteemisellä tasolla vertaisuus tarkoittaa sitä, että osapuolilla on yhtä
paljon tietoa kyseisestä asiasta. Lähtökohtaisesti opettajan oletetaan tietävän
enemmän kuin oppilaan, mutta ero pienenee sitä mukaa kuin oppilas kas-
vaa ja kehitryy. Vähitellen voi synryä tilanne, jossa oppilas tierääkin opetta.iaa
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enemmän. Mielekl«iän oppimisen kannalta on tärkeää, että opettaja ja oppi-
las ymmärtävät toisiaan. Siksi opettajan tulisi olla perillä terveystiedon sisäl-

töihin liiffyvistä oppilaan tiedoista, taidoista ja asenteista. 'Idstä näkökulmasta
keskeisiä sisältöjä ovat esimerkilsi seksuaalisuus, ravitsemus ja nautinto- ja
huumaavien aineiden l«iyttö. Näiden aiheiden mielekkiän opetuksen perus-
tana ovat oppilaan uskomukset ja käsirykset. Opettajan tehtävänä on auttaa
oppilasta tunnistamaan e nnakkokäsiryl<sensä, jotta uusi tieto voidaan liittä
naihin kisiryksiin mielekkäällä tavalla oppilaan hyvän elämän edistämiseksi.
(Heikkinen, 2005,32.)

Indoktrinoiva merkirys tarkoittaa, että oppilaan tehtävänä on oppia ope-

tuksessa väliteryt asiat niin, eftä hänen tietonsa ja taitonsa vastaisivat hänel-
tä aikuisiässä vaadittavia yhteiskunnallisia odotuksia (Ulvinen, 2005). Käy-
tännössä se on usein tarkoittanut opetusta, jossa opettaja pyrkii siirtämään
omat uskomuksensa, ajatulaensa ja maailmankuvansa oppilaalle siten, että
oppilaalla ei ole mahdollisuuksia harkta rrapaasti opetuksen sisdltöä (Heikki-
nen, 2005, 27). Terveystiedossa tämä tarkoittaa sitä, että opetussuunnitelmas-
sa asetetut tavoiüeet ja sisdllöt opetetaan mahdollisimman tarkasti arvioiden
oppimisen tuloksia ja tuotoksia jatkuvasti tavoitesuhteisten arviointilcriteeri-
en perusteella (Ulvinen, 2005). Välttääkseen indoktrinaatiota opeaajan olisi
hyvä pysäihtyä pohtimaan, millaisia ope russuunnitelmassa esiteryt tavoitteet ja

sisällöt ovat. Kuinka tarkkoja ja sitovia tavoitteita opetus-opiskelu-oppimis-
prosessille on asetettu? Kuinka kapea-alaista, ehdotonta ja valmista on opit-
tava tieto? Millaisia uskomulaia, asenteita sekä arvostuksia ja arvottamista se

sisiltää? Lisäksi opetta.ian olisi tarkasteltava sitä, millaisia ovat hänen itsensä

kayn:imet op€tusmenetelmät ja ryötavat. Jääkö tilaa keskustelulle tai oppilaan
itsenäiselle j a kriittiselle ajamelulle? (Heikkinen, 2005, 28.)

Kasvatuksen ja opetuksen sivistysteoreettinen merkirys sisä.ltää myös aja-

tuksen, että kasvatus- ja opetus-kisite eroavat toisistaan. Kasvatuksessa on §-
symys kasvattavasta vaikuttamise sta. Pedagogisessa suhteessa osapuolina ovat
kawattaja ja kasvatettava sekä kasvattajan yhteiskunnallinen ja kulttuurinen
ymmärrys moraalisesti ja eettisesti pätevistä tiedoista, taidoista ,ia toimintata-
voista. Kasvatuksen tarkoitulsena on tukea kasvatettavan omia kehirysmah-
dollisuuksia ja sivisrysprosessia. Opetulsen pedagogisena tarkoiruksena taas

on edistää ennalta määritettyjen sisältöjen omaksumista opettajan ja oppi
laan toiminnan kautta. (Siljander, 2002, 51,77; Kansaren, 2004,70-81.)
Opettajan pedagogista toimintaa voidaan kuvata esimerkksi IGnsasen (1993;

2000) kehittelemän opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin avulla (kuva

2). Se sisdltää kolme tasoa: toimintataso, objektitaso .ja metateoriataso. Lahdes
(2000, 144) esittää, että mallin mukainen tiedon rakentaminen sisdJryy myös
tutkivan opettajan ihanteeseen. Koska oppilaan terveysl«isityksiin ja tervey-
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den hallintaan vaikuttavat monenlaiset tekijät, myös terveystiedon opettajan
on tiedosrettava opetukseensa liitryvät lähtökohdat koskien tietoa, ldsirylaiä
ja uskomuksia ihmisestä, tiedosta, opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta sekä

pohdittava niitä seikkaperäisesti.

MoL.t o.latasollB (2. el.tteluta6o)
opotbJa tarka8toloo odolliBon talon
r.tksbula, tqkog syfitsssgjä ia polrtii
p€nJ8lDita sisäistyn€on torcqtiodoal
valasaa.

Objokt'laolla (1. ajattdutaeo) opsttaj€
larkaslobo op€üÄtapshtrnE
l@r8oüisto$ käsiüoidql yarassa i8
6ov6naa ob€irkt'torioitrian, inta
lartßutran myö6 käytlätsioiki {praclical
üre.l.r), 6ut cldMslk8lt odolbi tal
op.hJEfllo.onak3l.

Toimintataso sisältää opohrstap€htumEn
8lunnitl6lun. bteutuk8on ja aNännin.
Opottaja k imii tilannekohtab$ti
poruataitojoßa varäala lukoutuon
Gitbin tolds€on. olittain
d.dodamalkmaen kärlvce.n.!
op.tuk!6!h.

Kuva 2 Opettajan pedagogisen ajamelun tasomalli (Kansanen, 1993; Syrjiläinen,
Jyrhämä, 6c Haverinen. Verkkoversio: Mussaari, 2005.)

Dida Kii kan ja a ined ida ktii kan vä I iset suhteet

Didaktiikkaa voidaan tulkita suppeasti tai laajasti. Suppeassa merktyksessä
didaktiikalla tarkoitetaan oppisisältöjen ja taitojen vdlittämisen menetelmiä
ja tekniikoita, opetustaitoa. Laajassa merkiryksessä didaktiikassa on kysymys
myös opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisiltöjen hahmotta-misesta, jdsentä-

misestä, toteuttamisesta ja toteutumisen arvioinnista. Mille tavoitteille , sisdl-

lAille ja menetelmille terveystiedon opetuksen rulisi perustua?

Laajasti määritelrynä didaktiikka on opettamista ja oppimista koskeva tie-
de ja oppi ilman ikjkauden ja sisällön rajoituksia (Kansanen, 1990). Didaktii-
kasta puhutaan myös yleisdidaktiikkana eli kasvatustieteen osa-alueena, joka
tutldi opetulaen tavoitteita, menetelmiä ja sisältöjä sel«i näiden välisiä suhteita
(Leino 6c kino, 1995). Yleisdidaktiikka jakautuu kuvailevaan eli deskriptiivi-
seen sekä opetusoppiin eli normatiiviseen didaktiikkaan. Kuvaileva didaktiik-
ka selvittää tosiasioita sellaisenaan pyrkien opetuksen teorian muodostukseen,
normatiivinen didakdikka arvioi esimerkksi erilaisten opetusmenetelmien
soveltuvuutta tai tehokkuutta sekä antaa opetuksen suunnittelu-, toteutus- ja
arviointiohjeita. (Ekola & Vaherva, 1986.)
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Kouludidaktiikka on koulun yleisdidaktiikkaa, joka sitoo didaktiikan kou-
luinstituutioon. Se eriytyy sisillöllisesti märitelryyn didakdikkaän eli ainedi-
dakdikkaan mielenkiinnon kohteen perusteella (esim. oppiaine, tieteenala tai
kulttuurin alue) (Kansanen, 1990; Lahdes 6t Kari, 1994 Uusi§lä Ec Atjo-
nen, 2000). Terveystiedon didaktiikl<a liirr)'y kiintedsti opettajankoulutuk-
seen ja koulun terveystiedon opetukseen. Monilla muilla oppiaineilla kuten
frlosofialla, sosiologialla, psykologialla ja biologialla on yhrymdkohtia terveys-

tiedon didaktiikkaan. trveystiedon didaktiikka liiq,y myös yleissivistävään

kasvatukseen, joten sillä on siten yhteiskunnallinen, sivisryksellinen ja mah-
dollisesti jopa terveyspoliittinen tehtävä.

Terveystiedon didaktiikan avainsanoja ovat terveyssivisrys, terveysosaami-
nen ja te rveysherk§ryden edistäminen. Terveyssivisrys k;siaaa hyvän yleis-
sivistyksen terveydestä ja sairauksista. T?imä tarkoittaa, että terveystiedon
lähtökohta on humanistinen: terveys ei ole palkinto eikä sairaus rangaistus.
Te rveysosaamise n osa-alueita ovat terveystiedot, asenteet ja arvostukset sel«ä

terveystaidot. Näiden saavuttamista tukevat terveystiedon opetussuunnitel-
missa esitety't opetu[<sen tavoitteet. Terveystieto sisdltää perustiedot terveyttä
kuluttavista ja uusintavista tekilöistä. Lisälai siihen kuuluvat tiedot siitä, mi-
hin terveystottumusten, ympäristötekijöiden sekä perintötekijöiden terveys-
vaikutulset perustuvat. Terveystieto on eettisesti herkkä oppiaine. Opettajan
tulisi pysdhtyä pohtimaan omaa suhdettaan tervelteen ja sairaulsiin. Eettinen
osaaminen ilmenee eettisenä vastuullisuutena ja pedagogisesti perusteltavina
ratkaisuina. Terveystaidot ovat toiminnallisia valmiul<sia tai käytännöllisiä tai-
toja, jotka mahdollistavat ja helpottavat oman terveyden arviointia. Thito mi-
tata syke ja verenpaine , ensiaputaidot ja ruuanvalmistustaidot ovat esimerkke-
jä terveystaidoista. trveysherkkfydella taas tarkoitetaan sekä terveysresurssin

arvostamista että sen säilyttämisen kunnioittamista. TerveysherkloTyteen kuu-
luu myös sairaiden, vammaisten ja terveyden suhteen erilaisten ihmisten ar-
vosraminen samalla lailla kuin terveidenkin. Siten terveysherkkyyde n edistä-
minen sisältä aina myös terveyden erilaisuuden suvaitsevaisuuden lisäämisen.
(Kannas, 2005,9-36.)

Ai nedidaltii kan ja terveystiedon didaktii ka n tehtävät

Ainedidaktiikan perinteinen tehtävä on oppiainekohtaisen tiedon etsiminen
ja vilittäminen sekä didaktinen tutkimus ja teorian kehimäminen (Castren

ym., 1992). Terveystiedon didaktiikan pätehtävä on synnyttää ja luokitella
tutkimulsen pohjalta yhteiskunnan käyttöön rerveyrtä koskevaa tietoa sekä

sitä koskevia opetustavoitteita, oppisisältöjä, ope tusmenetelmiä seki arvioin-
dnäkökulmia tavoitteena teoreettisen kuvan laajentaminen. Tähän tavoittee-
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seen se pyrkii ottamalla huomioon oppilaiden iän, sukupuolen, kokemukset,
tiedot ja taidot. Terveystiedon didaktiikka on siten eheyttävä ja koordinoi-
va tieteen ala, joka rakentaa siltoja tieteen ja suomalaisen elämäntavan sel«i

objektiivisen oppiainetiedon ja oppilaan tietämyksen välille. Terveystiedon
didaktiikan eriryistehtävänä on (vrt. '§?'esterstähl, 1971; Castren yrn., 1992;
Uljens, 1997; Buchberger 6< Buchberger, 1999):

. lö1tää ja luoda opetuksen ja oppimisen teorioita ja yleisiä lainalaisuuk-
sia, jotka koskevat esimerkiksi sellaisia ilmiöiden väIisiä suhteita kuten
esimerkiksi terveysl«isitysten ja -käptäytymisen vdlinen ristiriita.

. huolehtia opetus-opiskelu-oppimisprosessin tutlcimuksen objektiivi-
suudesta.

. rutkie psykologisia ja oppimisteoreettisia edellJq,ksiä ja prosesseja seki
niihin liittyvää terveystiedon oppiaineksen soveltamista oppilaiden
ikäkauden mukaan, opetuksen havainnollisuutta ja rationaalisuutta,
emotionaalism kasvatusta, käsitteiden operusta, siirtovaikutusta, ajat-
telutaitojen oppimista, oppimisesteitä sekä ennakkoasenteita ja niiden
välttämisri.

. tarkastella ja kehittä opetussuunnitelmalrysymyksiä kuten esimerkiksi
opetussuunnitelmarakenteita, oppimistavoitteita, oppisisältöjä, oppi-
misen kriteereitä sekd opetussuunnitelman laadintaprosessia.

. kartoittaa opetuksen suuntaviivoja ja oppilaiden oppimisedellpyksiä,
huolehtia opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista.

. tutkia yleisesti terveystiedon oppisisiltöjä ja opetus-oppimisprosessia
sel«i niiden ominaisuuksia, opetusmuotoja, -menetelmiä ja työtapoja.

. analysoida, arvioida ja kehitellä erityisesti sellaisia opetuksen osia ku-
ten esimerkiksi ravoitteiden muotoilu, sisältöjen valitseminen, opetus-
prosessin jäsentely, opetusmenetelmien ja ryötapojen suunnittelu sekä

opetusv'älineiden ja materiaalien kiptö, sekä selvittää oppimismahdol-
lisuuksia ja -vaikeulsia ja arvioida opetuksen tulolcia.

. tutkia terveystiedon ja muiden oppiaineiden sekä aihekokonaisuuksien

välisia yhteyksia ja selvittää eheynämisen keinoja ja mahdollisuulaia.

Terveystieto tarjoaa perusteluja ja merkirylaiä opetustiedon valinnalle ja ope-
tuksen toteuttamiselle ja kehittämiselle. Se pyrkii vastaamaan oppiaineen
opetustarpeita ja tavoitteita koskeviin milai-§symylaiin, oppilaiden tarpeita
ja opetuksen tarkoitusta koskeviin mitä varten-kysymyksiin, oppiainesta kos-
keviin mitä-kysymyksiin sekä opetus- ja oppimisprosesseja koskeviin miten-

§symyksiin. (Jeronen & Kaikkonen, 1997.) Didakinen teoria on opettajalle
kiytännöllinen apuväline. Se auttaa opeftaiaa ).rnmärtämään, mitä hän tekee,

selittämään, milai jotakin rapahtuu tai mikä estää tapahtumasta, arvioimaan
sisiltöjen tarpeellisuutta sekä toteamaan ne kriteerit, joihin sisillölliset ja me-
nerelmilliset ratkaisut perustuvat. Teoria ei anna valmiita reseptejä: se tarjoaa
väIineen tilannekohtaisille didaktisille rarkaisuille. Siten terveystiedon oppi-
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ainesten kokonaisvaltainen käsittely edellyttää opetus- ja oppimisprosessien
taustojen ja toteutusmahdofiisuuksien teoreettista pohdintaa sel«i taitoa sovel-

taa didaktisia teorioita erilaisiin, nopeastikin vaihteleviin oppimistilanteisiin.

fleronen, 2003.)

Tehtävät

l. Tarkastele kasvatuksen tai opetu}sen sivis[ysteoreettista merkirystä
oman kasvatus- tai opetustoimintasi näkökulmasta.

2. Kerro, miten olet toteuttanut terveystiedon didaktiikan erityistehtäviä
tai miten voisit niitä toteuttaa omassa ny§isessä tai tulevassa ryössdsi.
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Terueystiedon didakti i kkaa n I i ittyvät teoriat

Eila Jeronen

Terveystiedon pedagogiset periaatteet ja teoriat heijastavat yleistä siirtymistä
opettamista oppimiseen. Opettajan rooli on muuttunut tiedon jakajasta val-
mentajan ja oppimisen edistäjän rooliksi. Opettajan roolin muutos on siirtä-
nyt huomion oppimiseen, eri oppimisryyleihin. Opettaj an täyry kyetä suun-
nittelemaan ja eriyttämään opetusta, ottamaan huomioon oppilaiden erilaiset
oppimisryylit ja edistämään oppirnisprosessia. Uudet käytärrteet tekevät tar-
peelliseksi sen, että opettaja pohdiskelee omaa ryötään. Miten olen niveltänyt
uudet lähesrymistavat oppilaan kehitrymiseen, opetussuunnitelma-ajatrelun
taustalla vaikuttaviin oppimiskäsiryksiin ja niiden suhteeseen terveysriedon
opetulaeen ja oppimiseen? Kuinka pätevä olen sitomaan nämä asiat käyt:in-
non ryohoni

Tämän kappaleen tavoitteena on virittää pohdintaa keskeisistä terveystie-
don didaktiikkaan liitqruistä teorioista, niiden taustoista ja soveltamisesta käy-
täntöön. Teoriat ja mallit orrat terveystiedon opettajan ja terveyskasvattajan

ryössä tdrkeitä välineitä, sillä ne tarjoavat vaihtoehtoja mm. oppilaiden tarpei-
den awiointiin sekä opetussuunnitelmie n ja opetuksen kehittämiseen, toteu-
tulcseen ja arviointiin. Terveystiedossa teorialla tarkoitetaan elämän eri näkö-
kulmia koskevaa sysre maattista selvitystä, joka rakentuu ideoista, kisitteistä ja
lräsiryksistä (Babbie, 2003, 12). Mallit taas ovat teorioiden alaluokkia, erään-

laisia vdlineitä, joita käytetään teorioita käytäntöön sovellettaessa (McKenzie
Ec Smeltzer, 2001, 138-139). Teorioiden pohtimisen, mallien käytäntöön so-

veltamisen ja saatujen kokemusten tarkastelun kautta opettaja kehitryy käsi-

työmäisen ammatin harjoittajasta teoreettisesti ryönsä hallitsevaksi opetusalan
ammattilaiselßi.

Kappaleessa tarkastellaan alul«i kehirysteorioita ja niiden suhdeaa opetuk-
seen ja oppimiseen. Sen jälkeen selvitetään ny§isen opetussuunnitelma-ajat-
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telun taustalla vaikuttavia oppimiskäsiryksiä ja niiden suhdetta terveystiedon
opetukseen ja oppimiseen. Opettajan ja oppilaan roolien selvittämisen kautta
siirrytään lopulai tarkastelemaan oppimisryylien seki temperamentin ia oppi-
misen arvioinnin välistä suhdetta.

Kehi§steoriat

Tämärr osan alussa käsitellään kehirysteorioita ja niiden suhdetta opetukseen
ja oppimiseen yksilön, yhteisön ja yhteiskunnan kannalta terveysdedon ope-
tuksen näkökulmasta. Kehirysteorioiden mukaan kehirys etenee vaiheittain.
Ympäristö voi vaikuttaa kehirysnopeuteen, mutta ei järjesrykseen. Kognitii-
vinen ja psykososiaalinen kehirys ovat kiintedssä vuorovaikutuksessa toisiinsa.
Kognitiivisissa kehitysteorioissa painopiste on ylailön kognitiivisten toimin-
tojen kehitq,rnisessä. Psykososiaalisissa kehitysteorioissa korostetaan ylailön
omia tuntemuksia ja muutoksia toiminnassa ryhmäsidonnaisuuden ja ih-
missulteiden tarkastelun lisäksi. Sosiaaliseen kontruktionismiin perustuvissa

kehitysteorioissa taas painotetaan yhteisön ratkaisevaa merkrystä ylailan ke-
hirylcselle. Osan lopussa tarkastellaan älyk§rysteorioita sekä niiden suhdetta
rerveysriedon tavoitreisi i n.

Kogniti iviset kehitysteoriat

Kognitiiviset toiminnot liitryvät tiedon vastaanottamiseen (tarkkaavaisuus ja

havainnointi), tiedon käsittelyyn (ajattelu ja kieli) ja tiedon varastointiin (op-

piminen ja muisti). Kognitiivisen kehirylaen keskeisen teorian on esittäny't

Jean Piaget. Kognitiivisten taitojen ja toimintojen kehittymiseen liittyy mo-
raalin kehittyminen. Tirnnetuin tätä koskevista teorioista on Lawrence Kohl-
bergin moraaliteoria, jonka mukaan moraali eli käsirys oikeasra ja väärd.srä ke-
hitqlr asteittain. Kohlberg (1981, 16) rinnastaa moraalin kehiryksen Piaget'n
ajattelun kehirykseen. Ajattelun ja moraalin kehirymisen vaiheet ovat kuiten-
kin ikätason osalta toisistaan poikkeavia.

Piaget'n ajattelun kehitys teoria

Piaget havaitsi lapsia tarkkaillessaarr, että lapset tekivät usein samansuuntaisia
päätelmiä sarnassa iässä tehtäviä ratkaistessaan. Havaintojensa ja tutkimusten-
sa pohjalta Piaget loi lasten ajartelua koskevan teorian, jonka mukaan tieto
synr»/ sopeutumisen (adaptarlaz) tuloksena. Sopeutumisella Piaget tarkoittaa
sekä biologista §psymistä että l«isitteellistä kognitiivisten rakenteiden kehit-

rymistä. (Piaget & Inhelder, 1966, 123.) Kognitiiviset rakenteet kehittyvät
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hänen mukaansa pikemminkin yksilön moraalin kehittymisen myötä kuin

ryhmän samanmielisyyde n tai pakotteiden tai sääntöjen pohjalta (Schleifer,

1987). Siten kehittyminen on ylrsilöllinen prosessi, joka etenee toisiaan seu-

raavina vaiheina.

Piaget'n esittämät tiedollisen kehiryksen vaiheer pohjautuvat yksilön ja ym-
päristön vdliseen kokemuksellisee n vuorovaikutussuhteeseen (Kuva 1) (Kolb,
1984, 23). Kognitiivisen kehiryksen kolme päävaihetta ovat: sensomotorisen
älyk§yden kausi, konkreertisiin operaatioihin kuuluvien luokkien, suhteiden
ja lukujen valmistautumis- ja rakentumiskausi ja muodollisten operaatioiden
kausi (Piaget & Inhelder, 1977;Donaldson, 1983; Piaget, 1988, 102-107).

Kuva I Piaget'n tiedollisen kehitylaen tasot (Piaget, 1988, 102-109; Kolb,
1984,25).

Sensomotorisen älyk§yden kaudella (the period of sensor!-motory intelligence)

lapsi on 0-2 vuoden il«iinen. T2illöin oppiminen tapahtuu konkreettisesti ais-

tien välitylsellä ja kehittly vähitellen päämdärättömistä toiminnoista kokei-
Ievaan ja tarkoitushakuiseen kiyttäy'rymiseen. Kulttuurin toimintatavat vai-
kuttavat voimakkaasti lapsen pe rusluottamuksen muodostumiseen ja minäkä-
sirylsen syntyyn, sillä lapsi elää välittömien havaintojen maailmassa. Hänen
toimintaansa määrää se, mitä ympärillä tapahtuu. Sensomotorisen alavaiheen

yksi tärkeä kehiryssaavutus on esinepysyvyyden tajuaminen. Toinen tärkeä
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saavutus on keinojen tai välineiden käyttäminen päämäärän saavutramisek-

si. Myös alkeellinen käsitys ajasta ja paikasta kuuluu sensomotorisen vaiheen
saavutulaiin. Kauden lopulla lapsi jäljittelee näkemäänsä ja alkaa tajuta alus-

tavasti s1y-seuraussuhteita. (Piaget, 1 988, 1 02-1 04.)

Konkreettisiin operaatioihin kuuluvien luokkien, suhteiden ja lukujen val-
mistautumis- ja rakentumiskawi (the period of preparation for and organization
of concrete o?etations) jaetaan 2-6 vuoden ikään ajoittuvaksi esioperationaali-
seksi eli esioperationaalisten esittävien s)..rnbolien alakaudeksi (the subptriod of
?reoperational r€?resentations) ja 7 -l 1 ikävuoden vä1ille sijoittuvalsi konkreet-
tisten operaatioiden alakaudeksi (the subperiod ofconcrete operations). (Piaget,

1988, 102-107.)

Esioperationaalisen ala-kauden aikana lapsen oppiminen on ikonista, eli
hän näkee ja kokee ympäröivän maailman erillisinä aistihavaintoina ja tarkas-

telee ympäristöään ja luokittelee asioita erilaisin perustein. 2-4 -vuotias toimii
vastavuoroisuuden periaatteella opetellen sosiaalisia perustaitoja ja -sääntöjä ja
etsien toisten lasten hywälayntää. Näkökulma on egosentrinen ja ajattelua lei-
maavat virheelliset rinnastukset. 4-7 -vuotias §kenee omaksumaan lisää sosi-

aalisia sääntöjä ja tulkitsemaan aikaisempaa paremmin toisten tunteita. Sisäi-

nen konuollointijärjestelmä ja valmiudet yhteistoimintaan alkavat kehitryä.
Esioperationaalisen alakauden ke hiryssaavutuksia ovat symbolisen puheen ke-
hitryminen ja virheellisten rinnastusten ja minäkeskeislyde n (egosentrismin)

väheneminen. (Piaget, 1 988, 1 04-107.)

Konlreettisten operaadoiden alakauden aikana kokemuksellista oppimista
ympäristöstä alkaa helportaa induktiivinen tapa oppia, §§ pätellä asioiden
suhteita ja yhteyksiä. t apsi pysryy vertailemaan ihmisiä, ymmärtämään mo-
nia asioita muiden näkökulmasta ja asettumaan toisen asemaan. Hän §kenee
kielellisiin ja matemaattisiin päättelyihin ja ymmärtää pyryvJyden. Ajan, pai-
kan ja sijainnin hahmottaminen paranee. Myös sJy-seuraussuhteita ymmd-r-

retään paremmin. Abstrakti ajattelu ei kuitenkaan onnistu vielä kovin hyvin.
Ajattelu on edelleen minäkeskeistä. (Piaget, 1988, 104-107.)

Muodollisten operaatioiden kauden (The period offormal operations) aikana

12-1 5 -vuotiaana kehicrry hypoteettis-deduktiivinen oppimistapa, jossa on-
gelmia lähesrytään teoreettisesti. Ajattelun abstraktisuus lisääntyy, joten nuori
voi ottaa huomioon yhtä aikaa useita näkökohtia. Nama kehiryssaavutukset
mahdollistavat s€n, että asioita pysrpään tarkastelemaan useista näkökulmis-
ta ja päättelemällä saavutetun ratkaisun toimivuutta kokeilemaan käytännös-
sä. Aikakäsirys muurtuu ja mielikuvat ja muisti kattavat pitkiä ajanjalaoja.
Objektiivisuuden mahdollisuus lisäänryy. Myös toisen asemaan asettuminen
tulee aikaisempaa helpommaksi. Eettinen ja moraalinen arviointi lisäänryy ja
tulee osaksi maailmankuvaa. Nuori §kenee arvioimaan kriittisesti omaa ja
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toisten ajattelua. Muodollisren operaatioiden kaudella ajattelu saavuttaa ai-
kuisen ajattelun tason. (Flavell, 1963, 86-87 ; Kolb, 1984, 24.)

Lapsen kehirys kohti aikuisuutta etenee Piaget'n mukaan konkreettisesta
ilmiöiden havainnoimisen vaiheesta abstraktiin konstruktionismiin seki ak-
tiivisesta egosentrisestä näkökulmasta sisäisterrlyn tiedostamiseen, jossa asioi-
den ja ilmiöiden suhteita voidaan refektoida syvemmin (Kolb, 1984, 23).

Sosiaalinen ympäristö voi hidastaa tai edistää eri kehirywaiheiden omak-
sumista tai peräti estää sitä. Piaget'n tutkimusten mukaan lasten siirtyminen
kehitysvaiheesta toiseen nopeutuu, kun lasten kanssa tarkastellaan jokapäiväi-
seen elämään liittyviä sosiaalisia tilanteita (Piaget & Inhelder, 1966, 123: Pi-
aget, 1968). Oppimisessa tulisikin hyödyntää ny§istä enemmän normaaleja
vuorovaikutustilanteita (Aho, 1996, 91). Lipman (1993) väittää, että oppilaan
ajattelutaidot kehittyvät sen mukaisesti, miten koulu tarjoaa mahdollisuuk-
sia vertaiskommunikointiin. Toiminnallinen oppiminen parantaa oppilaiden
vuorovalkutustaitoja haastamalla oppilaat ottamaan huomioon toisensa, rat-
kaisemaan ristiriitoja, joustamaan, kuuntelemaan ja perustelemaan mielipi-
teensä (Siponen, 2005, 212-215). Sopivia ryötapo.ia olisivat esimerkiksi erilai-
set ryhmäryöt, roolileikit ja opetuskeskustelu (Beilin, 1997). Yksilön psyykki-
sen kehityksen kannalta tärkeitä terveystiedon aiheita ovat mm. tunne-elämän
muutokset, itsenäisryminen ja vastuunoto sekj oikeudet ja velvollisuudet ja
niihin liitryvär ongelmat (Kannas, 2005, I l). Palaumeella on tärkeä merkirys
koko kehityksen ajan. Lapsen ja nuoren tulee tiedostaa oma kehirylaensä ja
saavutuksensa. Oman kehiryksen ymmdrtäminen helpottaa oloa ja tieto kehi-
tysvaiheista auttaa selviFtymään kehiryskriiseistä.

Kohlbergin motealiteotia

Kohlbergin (1981, 16) mukaan moraalin kehitryminen sisdltää kolme mo-
raaliajattelun tasoa: esisovinnaisen moraalin taso, sovinnaisen moraalin taso

ja periaatteellisen moraalin taso. Moraalinen päättely kehirryy laadullisesti
siirryttäessä tasolta toise[e. Alulsi teon moraaliperustana on yksilön oma nä-

kökulma, sitten yhteisön lait ja säännöt ja kolmannella tasolla otetaan huomi-
oon samanaikaisesti molemmar ja toimitaan sisäistetryjen moraaliperiaattei-
den mukaan.

Esisovinnaisen moraalin tasolla lapsi ymmärtää säännöt ja hänellä on l«ä-

sirys hyvästä ja pahasta, oikeasta ja väärästä. Hän tulkitsee kuitenkin siäntöjä
toiminnasta seuraavie n pdkkioiden ja rangaistusten pohjalta. Esisovinnaise n
moraalin taso jaetaan kahteen vaiheeseen, toüelevaisuusmoraalin ja oman
edun ja reilun vaihdon vaiheeseen (Kohlberg, 1981, 16-18). Edellisen vai-
heen aikana lapsi tottelee auktoriteettia välttääkseen rangaisruksen. Jilkim-
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mäistä vaihetta leimaa oman edun ja mielihyvän tavoittelu. (Saarinen, Ruop-
pila 6c Korhakangas, 1991, 135.) Kohlbergin mukaan kymmenvuotiaiden
moraaliarvot yltävät tälle tasolle (Kohlberg, 1981, l6-18).

Sovinnaisen moraa.lin tasolla ajattelun ja toiminnan pohjana ovat ympäris-
rön aseftamat sännöt ja arvot (Vilkko-Riihelä, 2001, 231). Myös rämä raso

jakautuu kahteen vaiheeseen. Ensimmäistä vaihetta leimaavat ihmisten välis-
ten sopimusten toteuttaminen ja hywä rptö - hywä poika -orientaatio. Toi-
sessa vaiheessa toimintaa määrictää velvollisuuksien täyttäminen, sosiaalisen
järjesryksen ylläpitäminen ja viranomaisten kunnioittaminen.

Periaatreellisen moraalin tasolla toiminta perusruu yksilön itse määrittele-
mille moraaliarvoille ja periaatteille. Tämä taso on moraalike hirylaen korkein
taso. Myös siinä on kaksi vaihetta. Ensimmäisessä vaiheessa toiminta määräy-

ryy yleisten yl<silön oikeuksien mukaisesti kriittisesti arvioituje n ja yhteiskun-
narr hyväksymien normien pohjalta. Yksilö on sisäistänyt moraaliperiaatteet,
jotka hän pystyy perustelemaan. Neljännes l6-vuotiaista on tässä sisäisteryn
moraalin vaiheessa muiden ollessa vielä sovinnaisen moraalin tasolla. Toisessa

vaiheessa toiminta suuntautuu universaalisten eettisten periaatteiden mukai-
sesti. Tillöin roimintaa ohjaavat omatlrnto ja itse valitut moraaliperiaarteet.
(Kohlberg, 1981, 18.) Periaarteellise n moreelin toisen vaiheen mukaisten
pämädrien toteuttaiia on vähän. Yhteiskunnan suuret hyväntekilät, Albert
Schweitzer, Aiti Teresa ja Mahatma Gandhi ovat noudattaneer tämän vaiheen
moraalia. (Vilkko-Riihe lä, 1999, 231 .)

Kohlbergin teoriaa pidetään moraalin kehityksen yleisenä viitekehylaenä.
Toisaalta on korostettu kuitenkin sitä, että moraalinen pättely on tilanne- ja
kulttuurisidonnaista. Moraalinen päättely ja moraalinen teko eivär ole vilttä-
mättä sidolaissa toisiinsa. Kulttuurissa vallitsevat arvot hei,iastuvat moraaliar-
viointeihin, vaikka jokainen ylailö rakentaakin itse oman moraalinsa (Car-
pendale, 2000, 182). Kohlberg pitää moraalista pättelyä loogisena ajatteluna,
johon liitryy tunneprosessi. Opettajan tehtävänä on herättää oppilas ajatte-
lemaan arvoja (Power, Higgins & Kohlberg, 1989). Hänen tulisi puhua joi-
denkin arvojen puolesta yhteisön perinteiden ja hengen pohjalta, osallistuvan
demokratian näkökulmasta (Takala, 1997 , 56-57).

Psykososiaaliset ja sosiaaliseen konstruKionismiin perustuvat
kehitysteoriat

Samoin kuin kognitiivisissa myös psykososiaalisissa kehirysteorioissa esitetään,

että jokainen käy läpi samat kehirysvaiheet omalla ravallaan. Psykososiaalisuus

kattaa tunne-elämän, persoonallisuuden, ihrnissuhteiden vuorovaikutuksen,
moraalin sekä selauaalisuuden kehirylaen ia muutoksen. (Dunderfeh, 1992,
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212). trvinsonin elämänkulun siirrymäreoria poikkeaa Piagetin ajartelun ke-
hitrymisen teoriasta koko elämän kattavan näkökulmansa ja kulttuurisosio-
logisen tarkastelutapansa osalta. Sosiaaliseen kontruktionismiin perustuvas-

sa Vygots§n lähikehittymisen vyöhyke -teoriassa taas painotetaan yhteisön
merhrystä yksilan kehitykselle.

Levinsoni n ekim:inkulun sürt rmäteoria

Levinsonin teorian keskeiset käsitteet ovat vakaat elämänvaiheet ja siirrymät.
Vakaan elämänvaiheen aikana ylsilö tekee elämänsä kannalta perustavanlaa-
tuisia valintoja ja rakentaa elämäänsä, jolloin elämänrakenne ja suhteet mui-
hin, ympdristöön ja itseen muu$uvat. Elämänrakenteella tarkoitetaan niitä
suhteita, joita yksilöllä on eri asioihin ja henkilöihin elämänsä aikana. Siirry-
mdssä edellinen vaihe loppuu ja uusi alkaa. (Lwinson, 1977.)

Levinson tarkastelee kehirysvaiheita sosiokulttuurisesta näkökulmasta,
jolloin painopiste on siinä, miten yksilö kokee itsensä ja osallistumisensa
maailmaan. Levinsonin mallissa on viisi elämänvaihetta: esiaikuisvaile (räa

pre-aduhhood stuA O-22 vuoden iässä, varhaisaikuisuuden vaihe (the early

aduhhood *ag) 1745 vuoden idssä, keski-ikä (the middle adult stage) 40-65
vuoden iässä, myöhäisaikuisuuden vaihe (the hte adahhood stag) 6V85 vuo-
den iässä ja myöhäismyöhäisaikuisuuden vaihe (the kte kte adub stuA 80
ikävuoden jilkeen. (kvinson, 1977 .) Yakaiden vaiheiden vdlissä olevat siirty-
mät voivat kestää useita vuosia. (Levinson ym., 1978.)

Varhainen aikuisuuteen siirrymä tapahtuu Levinsonin ym. (1979, 7 l-89)
mukaan 77-22 ikilrttoden välillä. Tämä vaihe on samanlainen Eriksonin
(1968) psykososiaalisen teorian kanssa sikdli, että molempien teorioiden mu-
kaan nuori käy läpi identiteettilriisin, johon liirryy roolimuutoksesta johtu-
vaa hämmennystä. Aikuisen maailmaan siirtyminen merkitsee monenlaisia
psyykkisiä ja fyysisiä erovaiheita (lährö lapsuudenkodista, sisäinen etäisyys

vanhempiin ja perheeseen) sekä tulevaisuutta koskevia arvioin§a ja enna-

kointeja. Tässä vaiheessa nuori jäsentää ja toteuttaa unelmiaan ja ajatulsiaan
sel«ä rakentaa uraa, ystävyyssuhteita ja omaa perhemä. Ulkopuoliset tekijät
kuten rahattomuus, mahdollisuuksien puute tai vanhempien painostus voivat
aiheuttaa ristiriitaa omien toiveiden toteuftamiselle. Jos unelmien siirtäminen
aikuisen elämänrakenteeseen epäonnistuu, voi osa unelmista kuolla aiheutta-
en passiivisuuna ja merkirylaettömyyde n tunteita. Roolien hajaannus uhkaa
niitä nuoria, joiden on vaikea löytää paikkansa yhteiskunnassa ja jotka ovat

epävarmoja itsestään. Levinsonin mukaan opettajien tuella on tällöin suuri
merkitys ongelmien ratkaisemisen kannalta, Aikuisen maailmaan siirryminen
voi merkirä joko nopeaa sitourumista tehryihin valintoihin tai pitkää etsivää
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vaihecta, jossa kuitenkin sitoutuminen voi sopivan hetken myötä tapahtua
nopeastikin. (Levinson ym. 1979,90-1 11.)

Kolmen§mmenen ikävuoden siirrymä (28-33 v.) on samansuuntainen
Eriksonin (1968) autonomia versus häpeä ja epäily -vaiheen kanssa. Levin-
sonin mukaan yksilö hakee tuolloin pertlstaa tyydyttävdlle eläm:ille arvioiden
siihen mennessä tehtyjä valintoja ja ratkaisuja. Osa tämän il«äisistä kokee krii-
sin, minkä seurauksena elämänrakenne saattaa oleellisestikin muuttua, kun
raas osa jatkaa elämäänsä samaan suuntaan lujirtaen tekemiään valintoja.
Aloilleen asertuminen (3340 v.) merkitsee painopisteen siirtämistä erilaisiin
itselle tärkeisiin asioihin kuten ura, perhe ja yhteiskunta.

Seuraavaa elämänvaihetta Levinson kutsuu itseksi tulemisen vaiheeksi (.Be-

coming One's Own Man eli BOOM phase). T?illOin ylailö haluaa lisää riippu-
merromuutra ja vastuuta. Keski-iän siirrymävaiheessa (40-45 v.) arvioidaan
lriittisesti mennFttä ja luodaan uusia tavoittei ra je päämäariä, joiden usko-
taan johtavan aikaisempaa ryydyträvämpään elämään. Ylailön kehirys ei kui-
tenkaan pääry keski-iässä eil«i myöhdisaikuisuudenkaan vaiheessa, vaan kehit-
ryminen on mahdollisra läpi elämän. (Levinson, 1977.)

Levinson kehitd mallinsa miehiä haastattelemalla. Mallia ei voi täsrä syp-
tä sellaisenaan sovelraa naisten elämänkulkuun. Sitä on kuitenkin sovellettu
rajoitetusti, jolloin siirrymävaiheiden on todettu olevan myöhemmin ja va-
kaiden elämänvaiheiden kestävän pidempään kuin miehillä. Muutosten aja-

tellaan johtuvan siitä, että naisten uraa ja perhetü koskevat tavoitteet poikke-
avat miesten tavoitteista johtuen raskauteen ja äitiyteen liitryvistä tekijöistä.
(Ornstein, & Lynn, 1990.)

Vygotski (1973) korostaa sosiaalisen tilanteen laatua ihmisen psyykkisen ke-
hiryksen perustana. Hänen mul<aaasa yksilön kehiryksen kannalta on kes-

keistä se, miten yksilöllä on yhteisön jdsenenä mahdollisuuksia rakentaa omia
tulkintoja ja kuvaulaia (representaatioita) ja esittää rarkaisuia kohtaamiinsa
ongelmiin.

Lapsi on yhteisön jäsen, jonka tietoisuus rnääriytyy seuraavien vaiheiden
kautta: sosiaalinen toiminta - kulttuuri - merht - ylailöllinen toiminta - yk-
silöllinen tietoisuus. Pryykkisen kehirylsen avaintekijänä on konlcreettinen
toiminta. l,apsen puheen ensisijaisena tehtävänä on tiedottaminen, sosiaali-

seen suhteeseen ja ympäristöön vaikuttaminen. Puheen avulla lapsi kontrol-
loi myös omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Puhe ja tekeminen ovat sarnan
monimutkaisen psyykkisen toiminnan osia lapsen ratkaistessa ongelmia. Tis-
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tä syystä esimerkil<si tieteellisiä l«isitteitä ei voida operraa käyttämiillä pelkäs-

tän esittävää opetusta tai ulkolukua. Tieteelliset käsitteet ymmärretään vain
jonkin kokonaisuuden yhteydessä. Ne vaativat ajattclutoimintaa myös sen

vuoksi, ertä ne eivät perustu arkikäsitteiden tavoin oppilaan omiin vdlimömiin
kokemuksiin. Oppilaan ajattelutaitojen kehittymisen ja koulusaavutusten
kannalta lähikehitrymisen vyöhykkeellä on suuri merkirys (Vygotski, 1973).
Lähikehittymisen vyöhyke (the zone of proximal d.euelopment) tarkoinaa eräi-
syyttä, joka on itsenäisen, ylsilöllisen toiminnan kautta ja itseä taitavamman
toimijan kanssa tapahtuvan yhteisryön kautta kehitrlvän ongelmanratkaisu-
taidon välissä (Vygots§, 1934).

Lähikehirysvyöhyke-ajatteluun ja yhreisölliseen kehirysnäkökulmaan liirFy
läheisesti Heikkisen (2005, 26-27) suosittelema dialoginen rerveyskasvatus.

Dialogisessa kommunikaatiossa osapuolet testaavat, tarkistavat, kyseenalais-

tavar ja uudelleenmuotoilevat toisen puheen. Tissä vuorovaikutuksessa he sa-

malla luovat itseään koko ajan uudelleen ja määrittävät suhdettaan muihin.
Dialogisessa suhteessa ihmiset aina vaikuttavat toisiinsa ja vaikuttuvat toisis-
taan. Dialogisuudessa on siis §symys tasa-arvoisuuteen ja vastavuoroisuuteen
penrstuvasta merkirysten ja tulkintojen yhdessä kehittämisestä (Mönkkönen,
2002, 12,34). Tieto rakentuu sosiaalisissa prosesseissa, kun opettaja avaa "it-
selleen ja oppilailleen mahdollisuulsia nähdä myös muita tapoja tulkita hyvää

eLimti (Heikkinen, 2005,27). Koulun ilmapiirillä on rdllöin tärkeä merki-

rys. Sen tulisi olla niin turvallinen, errä oppilaat uskaltavat ilmaista mielipitei-
tään ja tunteiraan avoimesti.

Tunnetaitojen opettaminen on eräs terveystiedon sisältöalueista (Perusope-

tuksen opetussuunnitelman perusteet, POPS, 2004, 1 31 ; Lukion opetussuun-
nitelman perusteet, LOPS,2003, 182). Se voi olla hyvin haasteellista opetta-
jille. Opetuksessa opemajan omat tunnetaidot ja sosiaaliset taidot voivat jou-
tua koetulselle. Näillä opetta.ian taidoilla on merkirystä, sillä varslnkin nuoret
oppilaat ottavat herkästi mallia ope tta.iasta. (Siponen, 2005,212-215.) Opet-
tajan lisäksi koko koulun henkilökunta ja toimintakulmuuri ovar luomassa

koulun turvallista ja terveyttä edistävää oppimisympäristöä. Koulujen myön-
teinen ilmapiiri, toimiva vuorovaikutus ja $rysinen ympdristö sekä kodin ja
koulun vdlinen aktiivinen yhteisryö edisrävät kouluviihryisyyrtä, rurvallisuut-
ta ja oppimista. Keskeistä yhteisön terveyden edistämisessä on se, että yksilöil-
lä on mahdollisuus toimia tasa-arvoisesti, itsenäisesti ja yhteistoiminnallisesti
yhteisönsä jäseninä. Aktiivista osallistumista ja yhteisöllisrä vastuun kanta-
mista oppilaat voivat harjoitella osallistumalla oman oppimisympäristönsä ra-
kentamiseen, kehittämiseen ja kouJun toiminakulttuurin luomiseen (Daniel,
1996, 93). Terveystiedon tunnit antavat oppilaalle yhteistoiminnallisen mah-
dollisuuden tarkastella omaa luokkaa, koulua ja lähiyhteisöä terveyden ja tur-
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vallisuuden näkökulmista. Yhte istoiminnallisuus on kohtaamista, jossa syntyy
molemminpuolinen luottamus ja molemmat osapuolet vaikuttuvat toisistaan
(Mönkkönen, 2002, 33-43).

Alykklrysteoriat

Kognitiivisen psykologian näkökulmasta äilyk§yttä tarkastelevat teoriat ko-
rostavat tiedon l«äsittelytapoja eli sitä, miten yksilö toimii luovuutta edellyttä-
vissä tehtävissä tai miten hän käFtää hyvälai aikaisempaa tietoa. Kun verra-
taan erilaisia älyklgyden määritelmiä, voidaan todeta, että useimmat tuÜat
ovat yhtä mieltä seuraavista seikoista (V'ilkko-fuiheli, 1999,416)l

- älykäs sopeutuu uusiin tilanteisiin ja selviää niiden vaatimuksista
- ilykfu osaa käyttää hyvin tietojaan
- :ilykis osaa ratkaista ongelmia ja toimia järkevästi
- :ilykäs hyöryy opetulaesta enemmän kuin vähemmän älykäs
- ilykZis lrykenee ajatrelemaan abstraktisti ja käyttämään käsitteitä.

Uusissa teorioissa :ilyk§yttä pidetään järjestelmänä; niissä tarkastellaan sa-

manaikaisesti sekä ilyklryyden rakennema että toimintaa. Tillaisia näkemyksiä
edustavat esimerkksi Robert Sternbergin (1985, 1988) ja Howard Gardnerin
(1 983, 199 3) teoriat (Vilkko-tuihelä, 1999, 428).

Sternberg määrittelee iilykkyyden seuraavasti (Plucker, 2007) :

"I defne [intelligenceJ as lour skill in achieuing wltateaer it is you want
to attdin in yoar life within your sociocuhural contact b! capitalizing
on yo r strengths and compensating for or cotecting, yotr weaknesses

( personal communication, Juf 29, 2004)."

Sternbergin kolmen komponentin teoria yhdistää kolme äiJykkyyden puolta:
analyyttisen, Iuovan ja kiytännöllisen ilyklqyyden. AnalyFttistä §kyä keye-
tään vertailtaessa tietoa, etsittäessä vastakohtia tai arvioitaessa tietoa. Luovaa
kyky:i tarvitaan, kun ratkaistaan ongelmia uudella tavalla tai kun luodaan tai
yhdistellään tietoja. Sitä tarvitaan myös sopeuduttaessa uuteen tilanteeseen.
Käpännöllistä älyklyyftä tarvitaan arkielämässä ja sovellettaessa tietoa. Me-
nestyäkseen ylsilön tulee käyttä analyyttisiä, luovia ja käpännöllisiä vah-
vuuksiaan ja kehittää kylqriää" sopeutualseen ympäristön vaatimuksiin tai
valita sellainen ympäristö, jossa hänen vahvuutensa parhaiten pääsevät esille.

Terveystiedon opetulsen ja oppimisen kannalta tämä tarkoimaa esimerkiksi
sitä, että analyyttisille ja kiytäinnöllisille oppilaille, jotka eivät ole kovin luovia,
tulisi tarjota sellaisia tehtäviä, joissa oppilaat voivat käyttä teknisiä ky§jaän,
mutta jotka eivät vaadi kovin paljon luovaa ajattelua. Esimerkkinä rillaisista
tehtävistä mainittakoon erilaiset ensiapuun liitryvät harjaannuttamistehtävät.
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Toisaalta luovuutta vaativissä tehtävissä oppilaalla on mahdollisuus kehit-
tää analyyttisen ilyk§ytensä avulla tätä osatekiiää. (Cianciolo 6c Sternberg,
2004.)

Oppilaiden ajattelu- ja toimintataidot ovat Gardnerin (1983) mukaan eri-
laisia johtuen heidän erilaisesta älyk§ysrakenteestaan. Gardner määritelee
älyk§ryden lryky"ä ratkaista ongelmia tai tehdä tuotteita, joilla on merkitystä
eri kulttuuriyhteylaissä (Gardner & Hatch, 1989). Alykkff,teen kuuluvat si-
ren kognitiivisten §kyjen lisälisi myös erilaiset käy.tännölliset §vy.t ja sosi-
aaliset taidot. Gardne rin esittämä moniälykkyysteoria perustuu biologisiin ja
kulttuurisiin näkökulmiin. Siinä erotetaan seitsemän toisistaan riippumatonta
ilyklcyyslajia: Loogis-matemaattinen, kielellinen, visuaalis-spaciaalinen, musi-
kaalinen, kehollis-kinesteettinen, sosiaaline n-interpe rsoonallinen ja refekroi-
va-intrapersoonallinen (vrt. Uusik),lä, I 996).

Loogis-matemaattise n älykLyyden osatekijöitä ovat §§ ratkaista ongel-
mia, kuvioiden ja mallien hahmocaminen sekä yleisesrä ylrsiryiseen menevä
piärely ja looginen ajattelu. Loogis-matemaattista :ilyk§yttä voidaan kehit-
tää esimerkilai terveyskiyttäyrymistä koskevan ongelmakeskeisen ja tutkivan
oppimisen avulla. Kielellinen (verbaalinen, lingvistinen) osatekijä koostuu
kyvystä ilmaisra itseä luovasti. Se näkyy kielen l«iyttötaitona ja tiedon muista-
misena. Terveystiedossa kielellisiä §§jä voidaan kehittää esimerkksi erilais-
ten suullisten tai kirjallisten ruotosten kautta. Visuaalis-spatiaalinen osatekijä
sisältää loTvyn hahmottaa itsensä ja ympäristönsä välisiä etäisyyksiä ja ympä-
ristön muotoja, luoda mielikuvia ja käyttää niitä ongelmanratkaisussa. Mu-
sikaalinen osatekijä jakautuu lf/.Jaf" ymmdrtää, säveltää ja soittaa musiikkia
sekä sävelten, nuottien ja g,'tmien hahmotramiseen ja runnistamiseen. Kehol-
lis-kinesteettinen osatekijä taas kisittää §vyn hallita ja koordinoida ruumiin
liikkeitä mielikuvien avulla. Terveystiedolle tyypilliset toiminnalliset ryöravar
edistävät kolmen viimeksi mainitun osateki.l'än kehittymistä. Sosiaalinen-in-
te rpersoonalline n ja reflektoiva-intrapersoonallinen osatekijä vastaavat yhdes-
sä tunneilykkyy"ttä. Se koostuu lcyvysrä ymmärtää realistisesti muita ja itseä,

toisten ja omia tunteita, asenteita, tarkoituksia ja ajattelumalleja. (Gardner,

1983; Guignon, 1998.)

Tirnneälykkyys (tunneäly) -l«äsite tarkoittaa sosiaalista §§ä, iossa ylailö
tunnistaa omia ja muiden tunteita j^ pytry toimimaan tämän tiedon poh-
jalta (Goleman, 1997, 57). Salovey on sisillyttänyt Gardnerin persoonal.liset

älykkyydet omaan tunneälyn määritelmäänsä, jossa ne jakaantuvat viiteen eri
osa-alueeseen (Goleman, 1967, 65, 66):

l. Omien tunteiden tiedostaminen. Tietoisuus omista tunteista ia §lry
tarkkailla niitä on välttämätöntä itsetuntemukselle. Itsetuntemus taas

tekee mahdolliseksi ohjailla omaa e[ämää.
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2. Tunteiden hallitseminen. Itsetuntemus tekee mahdolliselai käsitellä tun-
teita niin, että ne sopivat kulloisiinkin olosuhteisiin ja tilanteisiin.

3. Motiuaation hytäminen. Tirnteiden valjastaminen tieryn päämäärän
saavuttamisel<si on ratkaisevan tärkeää tarkkaavaisuudelle, motivaatiol-
le, oppimiselle ja luovuudelle. Irsekuri, mielihyvän siirtäminen tuon-
nemmal«i ja tunneimpulssien hallinta ovat välttämättömiä saavutusten
kannalta.

4. Muiden tanteidm hauaitseminen Empatia on tdrkeimpiä tunnetaitoja.
5. Ihmissahteiden hoito. Ihmissuhteiden hoito tarkoittaa §kyä hallita

muiden tunteita sujuvan yhteistoiminnan edistämiseksi.

Eri älyk§ryslajit toimivat usein enemmän tai vähemmän yhdessä yksilon ke-
hittäessä kykyjään tai rarkaistessa ongelmia (Gardner & Hatch, 1989). Stern-
bergin ja Gardnerin mukaan älyklqrys on muuttuvaa, se on kulttuurisidon-
naista ja sitä voidaan muuttaä kasvatul,sen ja koulutuksen avulla. Koulun
arvot ia asenteet, ryötavat ja oppimateriaalit vaikuttavat älyklgyteen ja sen ke-

hitrymiseen. Terveystiedon ope tussuunnitelmassa on useita tavoitteita, jotka
liitcyvät ?ilykkyyden eri osatekijöiden kehittämiseen.ia kehitrymiseen (POPS,

2004) (Täulukko l).
Terveystiedon näkökulmasta jokaisen on hyvä tiedostaa omien valintojen

ja toirninnan osalta, miten itse kokee omaan terveyteensä ja hyvinvointiinsa
liitcyvät asiat (Vdlimaa , 2005, 38) . Oppimistehtävät tulisikin asettaa niin, €ttä
oppilaat voivat l«i1'ttää mahdollisimman monia älykkyyslajeja niitä tehdes-

sään. Tällä on merkirystä oppilaiden motivaation ja ilmiöiden syvällisen ym-
märtämisen kannalta. Lisäksi üllainen menettely vähentää ennen pitkää myös
opettajan ryötä. (Gardner 6c Hatch, 1989.) Kaiklla on syntyessän samat

älyk§ryden lajit, mutta jokaisella yksilöllä on omalaatuisensa dlyk§yskoostu-
mus. Sen vuoksi eri oppilaat oppivat eri tavoin erilaisia asioita ja taito;'a. Tätä
erilaista tapaa oppia kutsutaan oppimisryyliksi.
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Taulul<ko I Esimerkkejä dlykkyyden osatekijöiden suhteesta terveystiedon opetus-
suu nnitelman tavoitreisiin.

Alykkyyden osotekiiöt
(Gordner, 1 983; Golemon,
1997)

Loog is- motemoottinen ymmörtöd itseöön io ihmisten eriloisuutto
sekö lerveyleen, vo mmoisu uleen jo soi ro u ksi i n

liittyviü orvoio io nökemyksiö
lunnistoo, ymmörtöö io kehittöö terveydelle io
hyvinvoinnille törkeltö selviylymisen loitoio
orvioi ympdristön, elömöntovon io kulttuurin
sekö medion merkitystö turvollisuuden io
terveyden nökökulmosto

Kielellinen kuvoo io orvioi ierveyttö edistöviö 1o

soirouksio oiheuttovio keskeisiö iekiiöitö
lunnistoo io pohtii ierveyteen jo turvollisuuieen
liittyviö volintolo

Visuoolis-spolioolinen kuvoo io orvioi lerveytlö edislöviö io
so iro uksio oiheutlovio keskeisiö lekiiöitö
lunnisioo io pohtii lerveyteen io turvollisuuleen
liittyviö volintojo

Musikoolinen - orvioi ympöristön, elömöntovon io kulttuurin
sekö medion merkitystö iurvollisuuden io
terveyden n<ikökulmosto.

Kehollis-kinesteettinen - huolehtii ilseslöön io ympöristöstöön
- tunnisioo ennoltoehköisyn io ovun torpeen
- toimii to rkoitu ksen m u koisesti lerveyteen,

soirouteen io turvollisu uleen liittyvissö
lilonteisso

Tunneölykkyys ymmörtöö itseöän io ihmislen eriloisuutto
sekö terveyteen. vo mmoisu uteen io soi ro u ksi i n

liiityviö orvoio io nökemyksiö
ymmöriöö yhieisöllisyyden, ihmissuhteiden
sekcj keskinöisen huolenpidon merkityksen
ihmisten hyvinvoinnisso
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Terveystiedon opetussuun nitel mon iovoiileet
(POPS, 2004)



Opetussuunnitelma ja oppimiskäsi§kset

Opetussuunnitelma ja opetusorientaatiot

Koulukasvatuksen ja opetuksen päämääränä on, että koulun päättäessään op-
pilaalla on oman terveytensä ylläpitämiseen tarvirtavat tiedolliset, taidolliset
ja sosiaaliset valmiudet sekä valmiudet tietojen hankkimiseen ja tunteiden kä-
sittelyyn. Lisäksi hänellä o" lryly ottaa vastuuta oman ja toisten terveyden
edistämisestä. (POPS, 2004; LOPS, 2003; Muutos ammatillisten perustut-
kintojen..., 2001,2.) Jotta rämä päämäärä saavutettaisiin, koulun ja opetus-
tilanteiden johtamisessa on pyritty siirrymään johtaja- ja opettajajohtoisesta
toiminnasta (transmissio) "vaihtokauppaai' (transahtia) ja muuttamiseen
(transformaatio) perustuvaan toimintaan (Liontos, 1 992; Leithwo od, 199 4).

Johtaja- ja opettajajohtoisuuteen perustu toiminta etenee ylhäältä alas.

Siinä koulun johtajan ja opettajan ajatellaar tietävän asiat parhaiten. Sen

vuoksi heidän tulee kontrolloida ryöskentelyä. Myös vaihtokauppaan perustu-
vassa toiminnassa koulun johtala ja opettaja kontrolloivat ryöskentelyä, mutta
yhteisön jdsenet pääsevät vaikuttamaan toimintatapoihin jonkin verran. Jos
koulua ja opetusta halutaan kehittää, kouluyhteisön kaikilla jäsenillä tulee
olla mahdollisuus suunnitella, toteuttaa ja arvioida ryöskentelyä. Koulun joh-
tajan ja opetta.ian tehtävänä taas on kannustaa ja tukea kehittämispyrkimylaiä
ja auttaa ratkaisemaan ongelmia. (Liontos, 1992; kithwood, 1994.) Sahlberg
ja Leppilampi (1994, 156-161) ovat soveltaneer muun muassa näitä ajatuksia
opetussuunnitelman ja oppilaan välisiä suhteita kuvaavaan teoriaansa (kuva

2), jossa opetussuunnitelman kehicys jaetaan kolmeen suuntaukseen transmis-

sio-, transahtio- ja transformaatiosuuntaukseen.
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Opettajan ryö ei ole vain teknistä taitamista, vaan se on ennen kaikkea oppi-
laiden kasvun mahdollisuuksie n avaamista ja rakenteellisten 1'a pedagogisten
uudistusten etsimistä. Terveystiedon opetuksen lähtökohtana ovat §symyk-
set: Miksi opetan terveystietoa? Mihin minä toiminnallani pyrin? Terveystie-
don tavoitteiden mukainen opetus taas edellyttää sen pohtimista, miten terve-
ystiedon opetussuunnitelman ja erilaisten oppimiskäsitysten vdlisten suhtei-
den tunteminen tukee inhimillisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuul<sien
parantamista.



OPS OPP
Transmissio-
suuntaus

Transaktio-
suuntaus

Ttansformaatio
suuntaus

Kuva 2 Kolme opetusorientaatiota, OPS = opetussuunnitelma, OPP = oppilas
(Sahlberg & l.eppilampi, 1994).

Tiransmissiosuuotaus voidaan liittää peruskoulua edeltäneeseen, mutta edel-
leenkin kipössä olevaan behavioristiseen oppimiskäsirylaeen (Tippins, Tobin
& Hook, 1993). Tämän teorian mul<aan oppiminen rarkoittaa oikeiden vas-

tausten omal$umista ja etenee yksinkertaisesta monimutkaiseen, osista koko-
naisuuksiin ja ylainkertaisista taidoista monimutkaisiin. Tiansmissiosuunta-
uksen mukaisessa ope tussuunnite lmassa märitellään ns. oppiennärylaet, joil-
la tarkoitetaan yksityiskohtaisia opetusohjelmia. Opetus tapahtuu tarkkojen
oppiainekohtaisten tavoite- ja sisdltöluetteloiden pohjalta opettajakeskeisesti
tai -johtoisesti siirtämdllä tietoa opettajalta oppilaalle. Oppilaan tehtävänä on
olla niiden tavoitteiden kohteena, joita opettaja yrittää toteuttaa. Hänen tulee
tuottea opetussuunnitelmassa märitelryjä oikeita vastaulaia. Tällainen ope-
tustapa voi johtaa siihen, että oppilas opiskelee vain selviyryäkseen kokeista

.ia koulun vaatimulsista ilman, että hän kiinnittää huomiota omaan oppimis-
prosessiinsa. (Rauste-von \üU'right, 2001,23-24.) Teweystiedossa transmissio-
suuntauksen mukaista opetussuunnitelmaa voi soveltaa esimerkiksi ensiapu-
opetul$essa, sillä ensiavun antaminen vaatii täsmdllisten ohjeiden noudatta-
mista hyvän lopputuloksen saavuttamiseksi.

Peruskoulu-uudistus toi mukanaan transahtiosuuntaakseen liitryvät yhteis-
toiminnalliset toimintatavat ja kognitiivisen oppimiskdsiryksen (Laakkonen,

1996). Täll0in ope tussuunnitelmassa kuvataan vain kehykset, joissa opetuk-
sen tulisi tapahtua, Näissä kehyksissä on määritelry oppimis€n tavoitreet, to-
teutus ja arviointi niin, että openajalla ja oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa
oppimistapahtumaan ia -tulokseen. tansaktiosuuntauksen mukaista opetus-

OPP()PS

OPS OPP
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suunnitelmaa voidaan terveystiedossa käyttää esimerkilai erilaisten terveyskä-

sitysten opettamiseen.

Vihitellen on siirrytry transformaatiosuuntauhsen mukaisesti aikaisempaa

oppilaskeskeisempiin ja jopa oppilaslähtöisiin, yhteisryöpohlaisiin toiminta-
tapoihin kohti kontekstuaalista oppimiskdsirystä. (Ks. Tynjälä, 1999; Uusi-
lylä 6( Atjonen, 2000.) Tiansformaatiosuuntaul<sessa operus ymmärretään
kontekstisidonnaisena, tilannekohtaisena vuorovaikutusprosessina, jonka yti-
men muodostaa keksivä, ongelmaperustainen, ilmiöiden ja asioiden ymmär-
tämiseen tähtäävä oppimisprosessi. Oppimisen kannalta keskeisiä ovat emo-
tionaalinen ilmasto ja oppilaan motivointitavoitteet, jotka oppilas valitsee ja
tulkitsee itse. Opetussuunnitelmassa yhdistyvät tällöin opiskelu, oppiminen
ja opetus tarkoituksenmukaisella tavalla yhdistäen teorian ja käytännön toi-
siinsa. (Rauste-von '§ü'right, 2001, 24-25.) Terveystiedossa etenkin arvo- ja
asenne§symyftset sopivat hyvin transformaatiosuuntauksen mukaisen ope-
tussuunnitelmarn toteuttarniseen.

Behavioristinen oppi miskäsitys

Behavioristinen oppimiskäsirys on kiinnostunut oppimisesta ulkoisen l«äyt-

täytymisen muuttumisena. Tällöin oppiminen merkitsee ensi sijassa ylailön
tiedon määrällistä kasvua. Opetus-oppimis-prosessin keskeiset elementit ovat
ärsyke eli opetus ja reaktio eli opetuksen tulos, oppiminen. (Haapasalo, 1997,
67 -68.) tvoitteiden asema opettamisessa on keskeinen. Opetusjdrjestdil-
Iä ja niiden muunteluilla ajatellaan olevan ratkaiseva merkitys oppimiseen.
(Uusi§lä & Atjonen, 2000, L25.) Muita keskeisiä opetulaen periaatteita ovat
vahvistaminen, vdlitön palaute, opetettavan aineksen osittaminen ja virheel-
listen vastausten tai suoritusten nopea sivuuttaminen (Lehtinen, Kinnune n,
Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta, 1989,19-20).

Opettajan kannalta behavioristinen oppimiskäsitys merkitsee ryömäärän
vfienemistä. Opetuksen ja ohjauftsen suunnittelu ja toteuttaminen on hel-
pompae kuin esimerkiksi konstruktivistisen lähesrymistavan mukaisesti toi-
mittaessa. Opetus voidaan valmistaa tarkasti etukäteen pyrken sa-manlaiseen

oppiin kaikkien oppilaiden kohdalla ottamatta huomioon yksilölllsiä tai ryh-
mäkohtaisia eriyttämistarpeita. Opetustilanteiden looginen rakenne auttaa
myös oppimistulosten kontrollointia ja arviointia. (Cantell, 2001, 16.) On-
gelmana behavioristisessa oppimiskisiryksessä on oppilaiden ulkoisen toime-
liaisuuden korostaminen, joka helposti saattaa johtaa vinoutuneisiin oppimis-
strategioihin. Oppilaat yrittävät saada nopeasti valmiilai oikeita suorituksia
ottamatta vastuuta opiskelustaan ja oppimisestaan (Haapasalo , 1997 , 94).
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Kognitiivinen oppimiskäsitys

Kognitiivisen oppimiskisirykse n vallitsevin muoto on konstruktivistine n
lähestymistapa (Laakkonen, 1996; Uusi§lä 6t A{onen, 2000, 127). Kon-
struktivistinen lähestymistapa perustuu Piaget'n näkemyksiin oppimisesta ja

tietämisestä (Daniel, 1996, 91). Siinä korosretaan, että tietoa ei voida siirtää
yksilöltä toiselle, vaan oppiminen perustuu jokaisen henkilökohtaiseen poh-
dintaan (Schön, 1987,82-93), ulkintaan ja ymmärrylaeen (Daniel, 1996,

92). Se sisältää ylailöllisiä tiedostetuja runtemuksia ja kokemuksia, jotka syn-
tyvät ongelmanratkaisun ja merkitysten pohdinnan kautta. (von Glasersfeld,

1993; 1995.)

Opiskelun tavoitteena on rakentaa oppimistoiminnoista ja -kokemuksista
sosiaalisen oppimisen ja sisäisen motivaation avulla sellaisia tulkintoja ja ku-
vauksia, jotka auttavat selviyrymään elämässä (vrt. Rauste-von lVright 6c von
§?'right, 1995, 104). Tämä tarkoittaa, että oppilas ohjaa itse omaa toimin-
taansa ja luo tietoa aktiivisessa vuorovaikuruksessa ympdristönsä kanssa (von

Glasersfeld, 1995,3-16; Kaartinen, 1996, l3). Konstruktivistiselle opettami-
selle ovat ryypillisiä seuraavar piirteet (Tynjiilä, 1999,6147):

. Opettaminen on oppimisprosessin ohjaamista.

. Opetuksen lähtökohtana ovat oppilaiden aikaisemmat tiedot, käsityk-
set ia uskomukset.

. Oppilaita ohjataan vähitellen lisäntyvään oppimisen itsesiätelyyn.

. Opettaminen ei perustu ulkolukuun.

. Opetulsessa otetaan huomioon erilaiset tulkinnat asioista.

. Opetul«en painopiste on asioiden merkityksissä, analysoimisessa, arvi-
oinnissa ja kritisoinnissa.

. Opettamisessa otetaan huomioon tilannesidonnaisuus ja konteksti.
Näin tehdäin mahdolliselai opitun käyttäminen uusissa tilanteissa.

. Opetusmenetelmissä suositaan sosiaalisuutta ja lrrorovaikutteisuutta
edistäviä yhteistoiminnallisia menetelmiä.

. Arviointi on osa oppimisprosessia ja sitä kehitetän laadulliseen suun-
taan.

. Opetussuunnitelmia kehitetään jatkuvasti.

Konstruktivistisessa opetuksessa opettaja on oppimisen ol4aqa.. Hänen tehtä-
vänään on tukea oppilasta ja arttta.a. häntä hankkimaan ja rakentamaan tietoa
sekä tarkastelemaan uskomulaia ja asenteita. Opettajan ohjaulsella on tärkeä
merkitys oppilaan ajattelutaitojen kehirrymiselle ja tiedon muodostukselle
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Behavioristinen oppimisl«isirys on terveystiedossa käyttökelpoinen, kun
oppilaan on opiskeltava sellaisia taitoja, joiden osaaminen perustuu harjaan-
tumiseen. Esimerkkinä mainittakoon ensiaputaidot.



(Korthagen, 1999, 193-19!). Myös ryhmdssä keskusteleminen ja toimimi-
nen voivat avata uusia näkökulmia ja synnyttää uutta tietoa opiskelukohteesta
(Letiche, 1988, 27 -28).

Edellä esitettyjen piirteiden lisälsi konstruktivistiselle pedagogiikalle on
ominaista ajatus syväoppimisesta (deep harning). Syväoppimisessa oppilas ot-
taa vastuun oppimisprosessistaan ja tiedonmuodostulsestaan. Syväoppimis-
ta oppimisen osana ovat painottaneet mm. Dewey (1933,9-17), Ausubel,
Novak ja Hanesian (1968) sekä Argyris ja Schön (1981, 18-19). Konstruk-
tivistisessa lähesrymismvassa opetus, ohjaaminen ja oppiminen perustuvat
tavoitreille, joten opettajan tulisi perehtyä huolellisesti opetussuunnitelmassa
esitetryihin tavoitteisiin sel«ä pohtia sitä, miten niiden kautta parhaiten pys-

tyisi tukemaan oppilasryhmän ja yksittäisen oppilaan terveysnäkemysten ja

-käyttäyrymisen kehirystä.

Konstruktivistine n lähestymistapa vaatii oppilaisiin luottamista. Y]<sittäis-

ten oppilaiden seka ryhm:in rietojen ja taitojen selville saamiseen kannattaa
panostaa. Opetuskeskustelu ei ole Uusi§län ja Atjosen (2002, 113) mukaan
opettajajohtoista §selyä, vaan aloitteet ovat enimmäkseen oppilailla, opettaja
toimii oppilaan ehdoilla. Laadukasta yhdessä ajattelua ja vuoropuhelua ylläpi-
t:imiilla voidaan edistää oppilaiden oppimista ja vähentää virhekäsirylaiä seki
lisätä oppilaiden oppimismotivaatiota. Mikäli oppilaiden ryhmäryöskentelyllä
aiotaan saavuttaa laadukkaita oppimistulolaia, tulisi oppilaille opettaa, kuin-
ka keskustellaan yhdessä ja kuinka kieltä voidaan käyttä ajaaelun ja ongel-
manratkaisun välineenä. (Mercer, 2002, 143-151.) Terveystiedon opetukseen

liittyy myös monia ylailön kannalta herkkiä asioita, joten onge lmakeskeiseen
ja pohtivaan opiskeluun tulee varata riittävdsti aikaa, välineitä ja materiaaleja.
Lisäksi opettajan on etukäteen pohdittava, miten aktivoida ne oppilaat, jotka
eri syistä eivät pysty ottamaan samalla tavalla vastuuta opiskelustaan ja oppi-
misestaan (von W'right, 1996, 12-13).

Kontekstuaal i nen oppimiskäsitys

Kontekstuaalisen oppimisl«isitylaen pohjana ovat sosiaaliseen kontruktionis-
miin perustuvat oppimisteoriat. Niissä oppimista tarkastellaan sosiaalisena

ilmiönä sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historia-llisesta näkökulmasta (Cantell,

2001, 22). Näiden oppimisteorioiden keskeisenä ajatuksena on tiedon risti-
riita, joka synqy, kun ylailö huomaa omien tr«isirystensä poikkeavan muiden
käsiryksistä. Eroavuuksien tiedostaminen johtaa kognitiivisiin muutoksiin ja

oppimiseen (Engeström, l99l , 48; von GlasersGl d, 1993;) . Doise (l 988) ko-
rostaakin, errä ylcilön käsirysten ja näkökulmien kehitrymiselle ovat välttä-
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mättömiä muut ihmiset, jotka §seenalaistavat ja suhtautuvat kriittisesti asi-

oihin.

Kontekstuaalisen oppimisl«äsirylaen keh irylrseen on vaikut tanut voimak-
kaasti pragmatistinen ajattelu. Tällä tarkoitetaan sitä, että opetuksessa otetaan
huomioon siirtovaikutus eli transfer (Tynjilä, 1999,I14). Opiskelu tapahtuu
aidoissa ympäristöissä ja tilanteissa. Oppimistehtävät laaditaan sellaisilai, että
ne sisältävät asioita, joita voidaan välittömästi soveltaa ja hyödyntää jokapäi-
väisessä elämässä (Miettinen, 1984, 27-31). Opettajan tehtävänä on tukea
oppilasta niin, että asioiden väliset yhteydet avautuvat ja aikaisemmin opittu
nivoutuu uuteen opittavaan asiaan. Terveystiedon opetuksessa lähtökohta-
na voivat olla konkreettiset ja jokapäiväiset asiat, joista rakennetaan yksilön
oman terveyden ymmärrystä seki yksilön että yhteisön ja yhteiskunnan näkö-
kulmista §:ilimaa, 2005, 44).

Jotkut opertajar suhtautuvat kontekstuaalisen oppimiskäsiryksen mukai-
seen opetulaeen epdilevästi tai jopa kielteisesti. Suhtautumistaan he perus-
telwat si[ä, että autenftisten opetustilanteiden järjestäminen kuluttaa paljon
energiaa ja aikaa. ffieater 6c Dunleavy, 1995, 183.) Lisäksi autenttisiin ym-
pdristöihin pääsy voi olla vaikeaa. Koulujen käytänteet eivät aina tee mah-
dolliseksi rahoituksen tai ajoituksen puolesta luokan ulkopuolista toimintaa
(Cantell, 2001,177).

Vaikeuksista huolimatta teweystiedossa kannattaa soveltaa kontekstuaalis-
ta oppimiskäsirystä, sillä koulun tehtävänä on kasvattaa itsenäisesti ja kiitti-
sesti ajattelevia ja elämässään terveysnä[ökulmat huomioonottavia kansalaisia
(POPS, 2004, 14-19; LOPS, 2003, 12-15; Muutos ammatillisten perus-
tutkintojen..., 2001). Oppilaiden kehirys on dynaamista ja laadullista sel«i

sidolaissa kulttuureihin ja niiden antamiin merkiryksiin (Mayer, 1998, 31).
Tävoitteellinen yhdessä tapahtuva kontelatuaalinen ja tilannesidonnainen tie-
don rakentaminen ja toiminta sekä niihin liitryvä luiittinen pohdinta tukevat
merkrysten ymmdrtämistä vahvistaen terveystietoisuutta. Kun yksilöt ym-
märtävät itseän ja ihmisten välisiä suhteita ja omaavar herk§yttä ja valmiuk-
sia (Hungerford & Volk, 1990), myös tahto toimia (Ahlman, 1982, 98-140)
ylain ja ryhmissä terveysvastuullisesti lisääntyy.

Opettajan ja oppilaan roolit

Opemajan rooli koulussa on kahtalainen. Toisaalta hänen tulee pohtia kul-
loiseenkin opetustilanteeseen sopivia didaktisia ratkaisuja pedagogiikan ja
ainedidaktiikan sekä oppiaineen kannalta, toisaalta hänen tulee tunnistaa ja
jäsentä tilanteita joustavasti aikaisempien kokemustensa ja tieto.iensa avulla
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(Lavonen, Juuti, Meisalo, Uitto & Byman, 2005). Vuosie n 2004 ja,2003 ope-
tussuunnitelmie n perusteet ovat normiperustaisia. POPS:ssa (2004, 4) tode-
taan, että opettajan tulee opetuksessaan noudattaa opetuksen järjestäjän vah-
vistamaa ope tussuunnitelmaa. LOPS:n perusteissa (2003,2) taas korostetaan
koko yhteisön sitoutumista yhdessä määritelryihin tavoitteisiin ja toiminta-
tapoihin. Operrajat ovat koulutuksensa perusteella opetusalan ammattilaisia.
Sen vuoksi heidän ei tulisi t)ry,'tyä pelkästään toreuttamaan valtakunnallisia
opetussuunnitelman perusteita, vaan heidän tulisi osallistua aktiivisesti myös
kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimiseen. Kun tdssä pro-
sessissa kuunnellaan huoltajien käsiryksiä, paikalliset ja alueelliset mahdolli-
suudet tulevat parhaiten hyödynneryiksi.

Opettajalla on oikeus suunnitella opetusjärjestelyjä, valita oppimirym-
päristöjä, ryötapoja, materiaaleja ja vdlineitä sel«i päättää, millä tavoin ja mis-
sä laajuudessa mitäkin aihetta tai aihekokonaisuutta l«isitellään (taulukko 2).
Dunnin ym. (1985) mukaan opettajan tärkein rooli on kuitenkin oppilaiden
oppimisen rukeminen. Terveysdedossa ja -kawatuksessa opettajan rooli on-
gelman asettajana, kriittisen ajattelun ja pohdinnan käynnistäjänä ja tukijana
on keskeinen. Kontekstuaalisuus, tiedon ristiriita ja muutos ovat tällöin oppi-
miseen kuuluvia keskeisiä kisitteitä (Alwyn ym.,2007). Kun oppilas saa osal-

listua omaa opiskeluaan koskevaan päätöksentekoon ja kun häntä autetaan

tunnistamaan oma oppimistyylinsä sel«j arvioimaan oppimistaan, hänen mo-
tivaationsa ja vastuullisuutensa paranee. Oppilaan tärkein rooli on ymmärtää,
millä keinoin h:i" pyr.yy parhaiten saavuttarnaan asetetut tavoitteet. (Ausubel

ym., 1968; Dunn ym., 1985.)



Taulukko 2 Opettajan ja oppilaan rooli opetuksen suunnitteluvaiheessa, opetus-, opis-
kelu- ja oppimistilanteissa sekä arviointivaiheessa (vrt. Harlen, 1993,

8-14,74-127; Pedagogy o[health educarion, 2000; Aho ym.,2003, 159;

Ethica)

Ooeltoion rooli Oooiloon rooli
Su un n iile tivo I leesso

- lorkostello omio kdsityksiöön tiedosto io oppi
misesto

- pohtio oikoisempio kokamuksioon io tie-
toioon

- polouttoo mieleen osiol io kösitteei - kertoo opettoiolle io muille oppiloille kö-
s ity ksislö ö n

- pohlio keinoio, ioillo voi tukeo oppiloito tunnis
lomoon oppimistyylinsö

pyrkiö ymmödömöön io kehittömöön
oppimistyyleiöön

- pohlio, milö oppilool io ennestöön lietövöt io
osooYol

- kuunnello ioisten kokemuksio

miettiö, miten oppiloiden kokemukset, tiedot,
loidol io osenleel soo selville

- rniettio, milö muuto holuo oppio

mielliö, miren oppiloiden kokemukset, tiedot,
loidoi io osenleel soo nivotuksi opiskeluproses-
siin

- ehdottoo työskenlelytopoio

suunnitello io volito eriloisio oppimislehlövid oiloo vostuu oppimisesto

pohfio, mitkö ovot ydinkösitteel io milen ne muo
doslovot oppimisto tukevon rungon

- ehdottoo sisöliöiö

- volito 1o köytläö monenloisio molerioolejo io
Yölineilö

ehdottoo eriloisio moteriooleio io völineilö

- miettiö, milen heröttöö jo yllöpitöö kiinnostusto
jo holuo opiskello io oppio yksin jo ryhmissö

pohtio omoo osennetlo yksin io ryhmössö
työskentelyyn

- missö voiheesso io milloisto lukeo oppiloot moh-
dollisesti torvitsevol

tunnistoo oppimiseen liiityvöt ongelmot io
pyylöö torvittoesso opuo

Ooetus-ooiskelu-oooimislilonteisso
luodo hyvö oppimisilmopiiri io huolehtio sen
söilymisestö

outtoo hyvön oppimisilmopiirin söilymistö

- luodo mohdollisuuksio kokeillo eriloisio työto
polo

- pohtio työskenlelytopoien sopivuutto io
iehokkuutto

' seurolo io ohioto oppiloiden työskentelyö keskustello jo neuvotello työn tekemiseen
liifiyvistö §symyksistö

tekemöllö kysymyksiö, keskustelemollo io kuun-
telemollo outloo oppiloito seliitömöön ilmiöit6
kösitteiden ovullo jo ymmörtömöön köftömönsö
kösitteet

- osolli$uo ohiivisesti opetukseen io opis
keluun

- rohkoislo io konnustoo oppiloilo - ryhmössö loimittoesso oultoo ryhmöö soo-
vutlomoon sille osetetul loyoitlee't yhdessö

Arviointivoiheesso
- forkkoillo io pohtio omoo loimintoo

sitoo hovoinnot, kokemukset io liedot kösitteelli
seksi kokonoisuudeksi

orvioido omoo ohiiyisuutto, lyöskentelyö
io tuloksio

- sovelioo iietoo lo yhdistöö opittu loolempiin
kokonoisuuksiin

- pohtio, mitö uusio ojoluksio io nökökulmio
syntYi

- lukeo oppiloon itse- io vertoisorvioinlio - pohiio opitun tiedon io hdnkiituien loitoien
hyödyntömislö lo sove tomislo

oppiloiden opiskelun io oppimisen orvioinli - pohtio, mitö muulo voisi vielö oppio

omon toiminnon orviointi io kehittöminen - oppimistyylien orviointi io kehittdminon

4t

- lorkostello omoo jo koko luokon toimintoo
suhbesso tovoitleisiin



Oppimistyylit, temperamentit ja oppiminen

POPS:n työtapoja koskevassa osassa todetaan, että oppilaiden erilaiset oppi-
misryylit tulee ottaa huomioon. LOPS taas edellyttävät, että opiskelija saa ti-
laisuul<sia kokeilla ja löytää omalle oppimisryylilleen sopivia opiskelumuotoja.
Oppimistyylit ovat dlyllisiä toimintoja kontrolloivia tekijöitä. Ne liitryvät ih-
misen tapaan kiyttää kapasiteettiaan ja ovat suurimmaksi osalai arvovapaita.
(Leino & trino, I990; Maijala, 2000.) Oppimisryyliin vaikuttavat tempera-
mentit. Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle ryypillistä yksilöllistä käyttäy-
t).mis- tai reagoimisryyliä, joka erottaa hänet muista (Keldkangas-Järvinen,

Rükkönen & Puttonen, 2001). Tietoa oppimisryyleistä ja te mperamenteista
voidaan käyttää hyvätai oppilaiden e riy'ttämisessä, jolloin oppimistehtävät voi-
daan aikaisempaa paremmin rakentaa oppilaiden ja opiskelijoiden vahvuuk-
sille ottaen huomioon heidän yksilölliset tarpeensa. T:issä osiossa kuvataan
aluksi yleisesti hyv:iksytryjä, Suomessakin kä1tetryjä oppimisryylijakoja. Sen

jdlkeen siirrytään tarkastelemaan temperarnenttikäsitettä sekä temperamentin
ja oppimisen arvioinnin vdlistä suhdetta.

Oppimistyylit

Nopeasti muuttuvan ja laajenevan tiedon myötä tiedon hankinta ja hallinta
ovat tulleet yhä tärkeämmiksi. Sen seurauksena opetuksessa on keskeistä ajat-
telun taitojen kehittyminen ja oppilaan valmentaminen muutokseen. Hyvä
oppiminen poh.iautuu aiemmin opittuun. Se on tavoitteellista, vastuullista,
aktiivista, yhteistoiminnallista ja tilannesidonnaista. Sen tekee mahdolliseksi
oppilaan tarpeiden ja taipumusten huomioonottaminen. Ylailöfle yleistä,
tiedostamatonta taipumusta käyttää tietynlaisia opiskelutapoja nimitetään
oppimisryylilai (trino 6c Leino, 1990,7). Oppimisryyliä pidetään oppimi-
sen kannalta tärkeänä. Yliopisto-opiskelijoiden kohdalla on osoitettu, että he

kehittävät itse uusia oppimisryylejä, jotka ovat heidän kannaltaan aikaisempia
tehokkaampia. Opiskelun aikana opiskelijat oppivat vaihtamaan oppimistyy-
liä toisaalta älyllisen sitoutuneisuuden ja kiinnostuneisuude n ja toisaalta jär-
kevän panostuksen välillä. Oppimisryylin valintaan saettavat vaikuttaa seki
kulttuuriset että persoonalliset tekijät. N(allace, 199 1, 23-25.)

Oppimisryylimallit jaetaan joustavasti muuttuvia oppimisryylejä kuvaaviin
malleihin, perinnöllisiin tekijöihin perustuviin oppimistyylimalle ihin ja oppi-
misstrategioihin perustuvia oppimistyylejä kuvaaviin malleihin. Seuraavassa

joustavasti muuttuvia oppimisryylejä kuvaavia malleja ovat Kolbin oppimis-

ryylimalli (Kolb, 1984, 1999; Kolb learning styles) ja Honq.n ja Mumfor-
din malli (Honey 6c Mumford, 1986, 1992; Yli-Luoma, 2003). Perinnöllisiin
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tekiiöihin perustuvia oppimisryylimalleja edustavat Dunnin ja Dunnin malli
(Dunn, Dunn & Price, 1984; Opetushallitus). Enrwistlen malli (Entwistle,

I 988/l 990) kuvaa oppimisstrategioihin perustuvaa oppimisryyliä.

Joustavasti muuttuvia oppimistyylejä

Ko lb in opp imis ty lirna lli

David Kolb julkaisi oppimistyylimallinsa (Kolbi Learaing Style Inuentory LSI)
vuonna 1984. Se perustuu hänen kokemuksellisen oppimisen teoriaansa (ac-

peiential harning theory), jonka innoiaajiin kuuluvat mm. Piaget ja Vygotslcy.
(Coffield, Moseley, Hall, 6( Ecclestone, 2004,72.) Kolbin (1984, 41) määri-
te lmä oppimiselle on seuraava:

'lzarning is the process wheteby bnowhdge is oeated through the nansfonna-
tion of experience. Knouthdge resalx fom the combination of grasping experi-
ence and transforming if.

Kokemukselliselle oppimiselle on hänen mukaansa qrypillistä:

l. Oppimista kuvaa paremmin prosessi kuin tulolset.
2. Oppiminen on kokemuksiin perustuva jatkuva prosessi.

3. Oppiminen on kokonaiwaltaista maailmaan sopeutumisa (adaptati-
on).

4. Oppimiseen kuuluu yksilön ja ympäristön välinen morovaikutus.
5. Oppiminen tuottaa tieroa sosiaalisen ja ylailö[isen tiedon vuorovaiku-

tutr<sen tuloksena.
6. Oppiminen perustuu sellaisten ongelmien ja ristiriitojen ratkaisemi-

seen, joissa oppilas rakentaa uutta tietoa käyttämällä erilaisia kyLyja j"
oppimisryylejä. (Kolb, 1984, 36.)

Kolbin (1999) mukaan erilaisten oppimisryylien huomioonottaminen pa-
rantaa yksilöiden ryhmäryöskentelyä, ongelmanratkaisua ja kommunikointia
sel«i ryössä että kotona. Lisälsi se tukee hänen mukaansa oppilaiden ammatin
valintaa.

Kolbin kokemulsellisen oppimisen mallin pohjalta eroretaan neljä op-
pimistyyliä, jotka perustuvat nelivaihe iseen oppimissykliin. Oppimissyklin
lähtökohtana on vdlitön tai konkreettinen omakohtainen kokemus. Kolre-
muksesta saadut havainnor ja pohdinnat jalostetaan abstrakteiksi l«isitteiksi
ja toimintasuunnitelmiksi, joiden pohjalta syntFy uudenlaista toimintaa. Kun
uusia toimintatapoja kokeillaan ja testataan, syntyy uusia kokemuksia. (Kolb,
1984; Kolb learning sryles.)
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Kolbin mallissa oppiminen etenee nelivaiheisesti kahdessa tasossa (kuva 3)
(Kolb learning styles; Kolb, 2000, 5):

1. Konkreettinen kokemus (Conrete Experience, CE)
2. Pohdiskeleva havainnointi (Refectiae O bseruation, RO)
3. Abstraktinen l«isitteellistäminen (Abstract Conceptualization, AQ
4. Aktiivinen toiminta (,4ctiue Experimentation, AE).

Mallin perusteella erotetaan seuraavat oppimisryylic
1 . Diuergenttinez (konkreettinen, reflektiivinen; CE/RO)
2.,*s imi lo iua (abstrakti nen, ref ektiivinen; AC/RO)
3. Konuergentti (abstraktinen, aktiivinen; AC/AE)
4. Ahhommodoiua (konl«eettinen, aktiivinen; CE/AE).

Riippumatta siitä, millainen oppimisryyli yksilalla on, hän lfiesryy tehtävää

tai kokemusta joko havainnoimalla ja tarkkailemalla toimintaa ja siihen osal-

listuvia (RO) tai aktiivisesti kokeilemalla ja toimimalla (AE). Edellisen kal-
taista oppijaa Kolb ja Fq, (1975) nimittävät refektoijalai. Hän kerää tietoa ja
pohtii asioita erilaisista näkökulmista ennen pätöksentekoa. Jälkimmdisrä he

kutsuvar aktivistiksi. Altivisti on henkilö, joka heittäytyy epdröimättä uusiin
tilanteisiin. Hän nauttii tässä ja nyt -tilanteista ja vdlittömistä kokemulaista.

Kokemuksen aikana sel«ä reflektoija että aktivisti miettii samanaikaisesti

sitä, rniten kokemuksen saisi muutettua merkittäväksi ja käyttökelpoiseksi.
Tämä taas tapahtuu joko hank kimalla uutta tietoa ajattelun, analysoinnin
ja suunnittelun kauma (AC) tai hankkimalla kokemuksia ja niihin liittyviä
tuntemuksia (CE). Edellisellä tavalla toimija on teoreetikko. Teoreetikko ha-
vainnoi ja pohtii monipuolisesti asioita ja pyrkii sitten muodostamaan selkeän
kokonaiskuvan asioista. Jälkimmäisellä tavalla toimi.ia on puolestaan prag-
maatikko. Pragmaatikko kokeilee innokkaasti ideoita, teorioita ja tekniikoita
pyrhen löytämään l«äytännön sovellutuksia. (Kolb & Fry, 1975; Kolb, 1985;
Kotb, 2000, 5.)

Letiche (1988,25-26) on arvostellut Kolbin oppimisryylijakoa. Se on hä-
nen mukaansa liian atomistinen, koska siinä pitäydyään pelkkiin oppimis-
ryylien piirrekuvauksiin kiinnittämättä huomiota oppimiskokonaisuuteen.r

Kolbin oppimisryylimallin kiyttökelpoisuuna ei ole Suomessa tutkittu,
mutta muualla tehdyissä kokeiluissa on saatu myönteisiä tulol<sia (Coffield
ym.,2004,76). Kolbin kokemulaellinen oppimisen malli ja siihen pohjautu-
va oppimistyylijako sopivat Pelsman ja Borgersin (1986) mukaan kokemus-
perdiseen eettisen kasvatuksen opetukseen varsinkin silloin, kun oppiminen
perustuu miten-§symyksille mikä- ja mitä-kysymysten sijasta. Heidän mu-

1 Lis?iä Kolbin oppimistyylimallicn vahvuuksista ia heikkouksista, ks. Jonxsen & Grabowski (1993)
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Konkcenimn kokemus

(mhwhnt) - CE

,{kkommodoiva, toimija

(ttrt rrsAteI ja hkaiin i)
crilAli

Konvcrgeottincn, ratlaisija
(qattbr,rinen y f fut i*n)

AClAE

l)ivergenttinen, idoi ja
(lranbtTrlakrdla tdtkhaibt rifit )

cElRO

Pohdiskelcva

havainntinti

@*knb,irc,,) - RO

Assimiloivl pohija

@artbrritun y blkkaibiin,n)
ACAO

\

Kuva 3 Kolbin oppimisryylimalli (Kolb learning sryles; Kolb, 2000, 5)

kaansa nelivaiheinen sykli edistää vastuullisuuden .ia eettisen pättelyn kehit-
rymistä.

Terveyteen liiryvien eettisten §symysten, arvoien, arvostusten ;'a asentei-

den tarkastelu sekä omien tunteiden pohdinta suhteessa terveyteen, sairauteen,

riskeihin ja kuolemaan kuuluvat terveystietoon. Myös yhteiskunnan terveys-

poliittisen toiminnan ja mainonnan ilmiöirä tulisi kdsitellä kriittisesti etiikan
näkökulmasta. (Kannas, 2005, 11.) Refektion (Lauriala, 1997, 88;Jeronen,
2003; McGlinn, 2003) ja toiminnallisten opetusmenetelmie n (Rimpelä ym.,
1994; Kennedy, 2001) ansiosta oppilaiden itsetuntemus paranee ja tunne- ja

vuorovaikutustaidot eli sosioemotionaalise t taidot kehitryvät. Tirnne- ja vuo-
rovaikutustaitojen kehirys taas nivoutuu myönteisesti vuorovaikutukseen, op-
pilaiden käyttäycymiseen ja vastuunrunnon lisäänrymiseen (Kuusela, 2001).

Abstralcincn kisitteellistiimioen
(qatblaaitet) - AC

Prtrse9

Mita
slt

Käsity16et

,rirhn
qjdkbrrn,

ati*ta

(bha,ridr) - /18

Aküvineo

roiminta

45

I



Honcyn ja Mumfordin malli

Peter Honey ja Alan Mumford ovat kehirtäneet Kolbin oppimisryylimallia
edelleen. He kuvailevat Kolbin tavoin oppimisen kehämäisenä, kokemuksil-
le perustuvana tapahtumana (kuva 4). Tryli ilmaisee heidän mallissaan miel-
rymystä johonkin oppimisen vaiheeseen ja sille tyypilliseen toimintatapaan
(Honey 6c Mumford, 1992, 1). Honeyn ja Mumfordin kuvausjärjestelmä ja-
kauuu neljään osaan kuten Kolbillakin, mutta oppimisryylit ja niiden nimi-
ryl<set poikkeavat Kolbin vastaavista.

O sallistrja

/

ToEunaja

\

I

TarkkailiF

Pä äüeliij

Kuva 4 Kolbin (1984, 2l) kokemulsellisen oppimisen malli, jonka yhteyteen on
sijoitettu Honeyn ja Mumfordin (198611992) oppimisryylit (Honey 6r
Mumford, 19861 1992;Yli-Luoma, 2003).

Honeyn ja Mumflordin mallin oppimisryylit ovar: osallistuja eli aktivisti, rark-
kailija eli reflektori, päättelijä eli teoristi ja toteuttaja eli pragmaristi. Osallis-
tuja rakastaa uusia kokemuksia ja on mielellään mukana kaikessa missä suin-
kin mahdollisra (taulukko 3). H:ir on herkästi innostuva ja mielikuvitusta
omaava ideoija, joka §llasryy helposti rutiinimaisissa tilanteissa. Osallistuja
pitää ryhmässä ryöskentelystä, mutta ei niinl«iän ryöskentelyn johtamisesta.

Tärkkailija on havainnoija, joka kerää tietoja ennen johtopätösten tekemistä.
Hän on perusteellinen ja suunnitelmallinen, mutta ei kuitenkaan halua johtaa

Ko n ke ettine n

kokemus

Aklilvinen kokeilevo

loidnlo
Pohdiskelevo

hovoinnointi

Abstroldi
kösiieell6tüminen
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työskentelyä. Piüttelijä on itsenäinen toimija. Hän pitä ongelmakeskeisestä

ryöskentelystä, jossa voi soveltaa ideoita ja käsitteitä analyyttisesti vaihe vai-
heelta edeten. Toteuttaja työskentelee mielellän uusilla tekniikoilla ja kokei-
lee kiytdnnössä asioita. Hän haluaa saada myös oh.ieita ja ohjausta, jotta työn-
teko olisi tuloksellista. (Honey 6c Mumford, 1986; Yli-Luoma, 2003.)

Taulukko 3 Honeyn ja Mumfordin oppimistyylit ja niihin liiryvet vahvuudet ja
heikkoudet (Honey Er Mumford, 2000).

Oppimistyyli Vohvuudet Heikkoudet

Osollistulo - Jousiovo io ovorokotseinen
- lnnosluvo jo osollistuvo
- Uuslslo osioislo pitövö
- Holukos loimimoon

- Moltiomoton (tekee ennen
kun oioftelee seurou ksio)

- Riskeeroovo
- Helposti pitköslvö
- Holuoo tehdö itse oflomoflo

muilo huomioon

Torkkoiliio - Huolellinen
- Vostuuntuntoinen
- Suunnitelmo llinen
- Muito kuuntelevo
- Tietoio yhdistelevö

- Toko-olollo pysyttelevö
- Hitoosti pöötöksiö tekevö
- Riskeiö völttövö io usein liion

vorovoinen
- Epövormo, ei seurollinen

Pööneliiö - Loogisesti o jottelevo
- Roilonoolinen io obiehiivinen
- Kurinoloinen
- Hyvö tekemöön kysymyksiö
- Kokonoisuuksio hohmottovo

- Epövormuuflo huonosli sie-
lövö

- Subiektiivisuutto io intuitiivi-
suutto huonosli sielövö

- Pitöö- io löytyy- ilmouksio
suosivo

Toteuttoio - Kokeilevo
- Köytönnöllinen io reolistinen
- Suoroon osioon menevö
- Ieknisesti orientoitunui

- Ei ole kiinnostunul ieorioisio

io periootteisto
- Körsimötön
- Liio ksi tehtövö- orientoilun ul

Tirtkijat ovar suhtautuneer Honeyn ja Mumfordin oppimisryylimalliin kriit-
tisesti, sillä sellaisia tutkimustuloksia ei ole olemassa, jotka osoittaisivat mal-
lilla olevan pedagogisia vaikutuksia. Honeyn mukaan mallia voidaan käyttää
keskustelun herättäjänä oppimisryylianalyysin alkuvaiheessa, kun opettajat ja
oppifaat pohtivat oppilaiden aktiivisuuden tukikeinoja. (Coffield ym, 2004,
82-84). Tmtä näkökulmasta ma[ia voidaan soveltaa terveystiedon opetulaen
suunnimeluun ja toteutulseen, sillä oppilaiden aktiivinen osallistuminen kuu-
luu myös terveystiedon opetuksen perusajatuksiin (Tyrväinen, 2005, 54-55 ;
POPS, 2004, 200; LOPS, 2003,210-213; Muutos ammatillisten perustut-
kintojen...,2001).
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Perinnöllisün tekijöihin perustuvat oppimistyylimallit

Dunnin ja Dannin malli

Rita Dunnin väittää, että oppimistyyli on

"biologically and d.euelopmentally imposed set of charactnistics tl)dt mahe the
same teaching mahod wond.erfal for some and terrible for others" (Drnn &.
Griggs, 1998, 3).

Rita ja Kenneth Dunn ovat kehitelleet oppimisryylimalliaan viirneiset 25

vuotta (Cof§eld ym., 2004,76). Malli sisiltää neljä osaa: mallin periaatteet,
oppimiseen vaikuttavat tekijät, oppimisryylien tunnistaminen ja oppimisryyli-
tietojen hyväksikäytüiminen oppimistilanteissa (Dunn, Dunn & Price, 1984).
Seuraavassa selostetaan muita malliin kuuluvia osia, mutta mallin käyttöä kä-
sitellään Opettajan ja oppilaen roolit -kappaleessa.

Dunnin ja Dunnin oppimisryylimallin ydinajatus on, että jokaisella

oppiladla on omat biologiset .!a kehitylcselliset piirteensä, jonka vuoksi kukin
heistä oppii parhaiten omalla ryylillään (Good 6c Brophy, 1986). Oppimis-
ryylimallin pohjan muodostaa kaksi teoreettista kjsitettä: kognitiivinen tyy-
li (Kagan 6c Kogan, 1970) ja aivojen lateralisaatio (Orstein & Thompson,
1984). Kognitiivisessa ryylissä on kaksi ulomuvuutta; käsiterytmi (conceptual

tempo) ia kenttäriipptrvtrus-riippumattomuts \feld dependenee-indtpendettce)
(Good 6c Brophy, 1987). Käsiterfmillä tarkoitetaan yksilön ajatteluryylin
jatkumoa impulsiivisesta pohdiskelevaan ajatteluun toiminnan tai opiskelun
aikana (Kagan 6r Kogan, 1970). Yksilön pääasiallinen ajatteluryyli voi olla
jommankummanlainen tai jotakin siltä vililtä. Kenrrdriippuvuus-riippumat-
tomuus taas tarkoittaa ajatteluryyliä jatkumolla kokonaisvaltainen eli holisti
nen ja erittelevä eli analyyttinen. Aivojen lateralisaatiolla puolestaan kuvataan
aivopuoliskojen erilaista toimintaa. Korkeimmissa henkisissä toiminnoissa
kuten piirtämisessä, kirjoittamisessa ja puhumisessa toinen aivopuolisko on
johtavassa asemassa toiseen nähden (Palo, Jokelainen, Kaste, Teräväinen &
§flaltimo, 1985,27, 100). Dunnin ja Dunnin oppimisryylimallin mukaan
kaikilla on §ryissä ja taidoissa vahvuuksia, mutta vahvuusalueet ovat erilaisia
eri ylsilöillä (Good & Brophn 1986).

Dunnin ja Dunnin oppimisryylimallin periaatteista osa on yleisesti hyväk-
syrtyji jt myös muissa malleissa huomioonotettuja, osa taas on ryypillisiä vain
ülle mallille. Esimerkilai "kaikki voivat oppia" -kä.iryr on yhteinen periaate,
joka on ilmaistu nykyisin muissakin malleissa ja oppimisfilosofioissa. Sillä
tarkoitetaan, että lapsi oppii enemmän hänen ylailöllisten tarpeittensa mu-
kaisesti järjesteryissä kuin muunlaisissa oppimistilanteissa. Yeisesti hynäknry
periaate on myös se, että vahvuusalueet ovat erilaisia eri yksilöillä. Muut peri-
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Oppimistyylitekiiöt

Ympöristötekiiöt

Aönet
Voloislus
Lömpötilo
Sisustus

Emolionoolisel iekiiöt

Molivootio
Sinnikkyys
Sovinnoisuus
Oh ieet

Sosiooliset iekiiöt

Yksilötyö
Porityö

Kyhmotyo
Aikuisen ohiouksesso työskentely
Eriloisei työtovot

Fysiologiset tekiiöt

Kösityskyky

Rovilsemuslilo
Aiko
Liiku nto

Psykologiset tekiiöt
Holistinen/Anolyyttinen oiottelu
Aivopuoliskoien vo llitsevuus
lmpulsiivinen/pohdiskelevo

Oppimisryylien tunnistamisessa käytettävä oppimisrJylimalli on kehitetry op-
pimissaavutusten parantamiseen kaikilla luokka-asteilla ja kaikilla oppilailla,
mutta sen painopiste on alisuoriutujien oppimisessa. Hallitsevan aistikanavan
mukaisesti oppimisryylit jaetaan siinä visuaalisiin, auditiivisiin, kinesteettisiin
ja raktuaalisiin. Visuaaliset oppilaat oppivat parhaiten näkemisen, auditiivi-
set kuuntelemisen, kinesteettiset liikunnan ja taktuaaliset kosketuksen kauaa.
Mallin tarkoituksena on tukea opettajia oppimisryylien tunnistamisessa, jotta
he voisivat rakentaa opetusrilanteet joustavasti palvelemaan kunkin oppilaan
tarpeita. (Dunn, Dunn 6c Price, 1984; Opetushallitus).
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aatteet sen sijaan ovat tyypillisiä vain Dunnin ja Dunnin oppimisryylimallille .

(Good 6< Brophy, 1986.)

Dunnin ja Dunnin oppimisryylimalliin kuuluvat myös oppimiseen
vaikumavat ärsykelähteet ja oppimisryylitekijät. Pä-ärsykelähteitä ovat ym-
päristötekijät sekä emotionaaliset, sosiaaliset, rysiologiset ja psykologiset teld-
jät. Jokaiseen niistä sisdlryy useita oppimisrfflitekijöitä Gaulukko 4). (Dunn,
Dunn & Price, 1984.)

Täulukko 4 Oppimiseen vaikumavat tekilät (Dunn, Dunn Ec Price, 1984; Opetus-
hdlitus).

Pöo-ctrsykelöhde



Moner turkijar kxitisoivat aistikanavien käptöön perustuvia oppimistyyli-
luokitelu.ia. Esimerkiksi Kirsti Longan (1997) mukaan oppiminen ei perustu
aisden vaan merktysten varaan. Useissa ulkomaisissa tutkimuksissa on toi-
seelta osoitettu, että Dunnin ja Dunnin opetusryylimallissa esitettyjen ym-
päristö- ja frsiologisten tekijöiden huomioonottaminen opetusta suunnitelta-
essa ja toteuttaessa on parantanut oppimissaavutuksia (esim. Lackney, 1999:
ääni; Krims§, 1981 ja Lackney, 1999: valo; Lackney, 1999: lämpötila; Stiles,

1985: liikunta). Myös näkö-, kuulo- ja kosketusärsykkeiden hyväksikäy-tön

on osoitettu nostavan eri oppiaineiden arvosanoja (Wheeler, 1980; Veinberg,
1983; Nespoli Koppleman 6c Verna, 2002). Lisäksi median ja erilaisten sosi-

aalisten ryömuotojen (työskentely ylain, pareittain, pienryhmissä, aikuisten
opastul<sella) vaihteleva käy'ttö on parantanut oppimistuloksia (Miles, 1987).
Vaikka Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallista on esitetry laitiikkiä ja vaik-
ka sen käpöstä ei toistaiseksi ole saatavissa suomalaisia tutkimul$ie, voitanee
kuitenkin olettaa, errä mallia kannattaa soveltaa terveystiedon opetukseen.

TLrvcystiedon opetuksessahan suositellaan l«iytettäväksi toiminnallisia ryöta-
poja, joissa oppilaat voivat liikkua, käyttää kaikkia aistejaan ja saada elämyksiä
(Tyrväinen, 2005, 54). Useiden aistikanavien käyttäminen saattaa helpottaa
oppimista (Nevgi, Lößtröm & Evälä, 2005, 103). Myös median monipuoli-
nen hyödyntäminen oppilaiden medialukutaidon kehitrymiseksi on terveys-

ciedossa vdltrimätöntä (Hankala, 200 5, 8 9- I 0 1 ).

Oppirnisstrategisihin petustuvia oppimistyylejä kuvaavat mallit

Entwistbn rnalli

Noel Entwistle julkaisi oppimisryylimallinsa (Approaches and Stady Shilh In-
uentory for Srudents, ASSIS} vuonna 1988 (Coffield ym., 2004,99). Malli
perusruu mm. Martonin ja S:iljön (1976) tutkimulaiin, joiden mukaan kon-
tekstuaaliset tekijät vaikuttavat oppilaan lähestymistapoihin ja strategioihin
seki johtavat opettajan opetuslräsiry[sen monipuolistumiseen, Enrwistlen
(1998) mukaan strategia kuvaa tapaa, jolla oppilas valitsee oppimistehtävän
käsittelytavan. Mallin tarkoituksena on tukea sen selvittämistä, millaisia op-
pimista koskevia lähesrymistapoja oppilaalla on, miten h:in kehittyy älyllisesti
ja millaisia ovat hänen oppiainetietonsa ja taitonsa sekä asenteensa tehokkaan
oppimisen näkökulmasta (Entwistle, 1 990, 680).

Entwistlen oppimisryylimallin (kuva 5) lähtökohtana on ajatus, jonka mu-
kaan oppilailla on neljä kasvamiseen liitryvää orientaatiota: opiskelua, ammat-
tia, pe rsoonallisuutta ja sosiaalisuutta koskeva. Nämä orientaatiot perustuvat
ulkoiseen ja sisäiseen motivaatioon. Opiskeluorie ntaatio muuttuu kehitry-
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neemmäksi opintojen edetessä. Opintojen alussa pääpaino on faktojen oppi-
misessa, mutta myöhemmin merkitysten ymmä-rtämisessä. (Enrwistle, 1 990.)

Oppilaan opiskeluorientaatio, oppimis- ja tiedonkäsirys vaikuttavat hänen
opiskelutapoihinsa.

Myös oppimis- ja tiedonkäsitys muuttuvat ajan myötä. (Perry 1970.)
Tämä kehirys on erilaista eri oppiaineiden ja aiheiden kohdalla (Perry 1970):

. Dualismi: olemassa oikeita ja vääriä vastauksia

. Moninaisuus: olemassa monenlaisia näkökulmia ja ldsirylsiä, joiden
paremmuufta toisiinsa nähden ei voida osoittaa.

. Relativismi: Tirlkinnat perusru t objektiiviseen tietoon, mutta §sei-
sen tiedon pohjalta voidaan tehdi erilaisia johtopätölaiä.

. Sitoutuneisuus: ehjä ja kokonaisvaltainen näkemys, joka perustuu yksi-
lön omaan tulkintaan asioista.

Kuva 5 Entwistlen oppimisryylimalli (Mukailtu: Centre for Research into
Learning and Instruction (Coffieldin ym.,2O04, 104 mukaan).

Enrwistle (1998) väittää, että oppilaan käsirykset kehittyvät Perryn käsirys-

hierarhan mukaisesti dualismista sitoutuneisuuteen. Hän väittä myös, että
oppilaan oppimista koskevat lähesrymistavat voidaan tunnistaa Martonin ja
Säliön (1976) pinta- ja syväoppimisteorian pohjalta. Oppilas on omaksunut
syväoppimiseen kuu.luvan lfiestymistavan, jos hänellä on kokonaisvaltainen
l«jsitys oppimisesta ja tiedosta ja hän ymmärtää oppimisen tiedon rakentami-
sena. Vastaavasti oppilas on pintaoppimisen tasolla, jos hän painottaa muis-
titietoa ja faktojen oppimista sel«i ymmärtää oppimisen tiedon siirtämisenä.
Oppimiskäsirysten pohjalta mallissa erotetaan vielä kolmaskin lähesrr.'rnistapa,

strateginen oppiminen. Siinä oppilas kiinnittää huomiota työmäärään, kurssi-
järjestelyihin ja kurssin rakenteeseen. (Coffieldin ym.,2OO4, lO4.)

Oppimisto koskevol
löhestymistovot

Holistinen Seriolistinen

syvöoppiminen Stroteginen
opprmrnen

Pintooppiminen

Opiskelun

i64estel-
möllisyys

Epäonnis
lumisen
pelko

Ulkoo
oppiminen

ldooiden

suhteullo.
minen

Perustele 4on
hollinlo

Merkitysten
elsiminen

Porhoiden

oppimidulosien
soovuilominen

Kurssin

löpöiseminen
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Coffield ym. (2004, 108) piüvät Enrwistlen mallia pedagogisesti kiyttö-
kelpoisena seuraaviin tarkoituksiin:

. diagnostisena työkaluna, kun opettaja .ia oppilaat keskustelevat oppimi-
sesta ja opiskelutaitojen kehittimisestä.

. diagnostisena {ökaluna, kun kehitetään opetussuunnitelmia ja oppi-
misen arviointia.

. teoreettisena tukena, kun tarkastellaan oppilaiden oppimista ja oppi-
mista koskevien lähestymistapojen kehitämistä.

Kaikki edellä mainitut näkökulmat ovat keskeisiä myös terveystiedon opetuk-
sen suunnittelussa, toteutulsessa ja arvioinnissa.

Tässä esitelryjen Kolbin, Honeyn ja Mumfordin, Dunnin ja Dunnin, Ent-
wisden sekä monien muidenkin tutkijoiden kehittämiä oppimisryylimalleja
on sovellettu laajalti erilaisissa koulumuodoissa ja eri ikdkausilla.io vuosi-
lrymmeniä. Vaikka saadut kokemul<set ovat olleet monilta osin myönteisiä,
Coffield yr-:,. (2004) varoittavat oppimisryylimallien kritiikittömdstä käytöstä.
Heidän mukaansa ny§iset oppimisryylimallit poikkeavat voimakkaasti toisis-
taan, joten niiden poh.ialta ei voida tehdä suoria johtopäätöksiä siitä, millais-
ta on hyvä oppiminen. Oppimiseen va-ikuttavat oppimisryylin lisälsi monet
muut tekijät kuten opiskelua koskevat odotukset, harrasrukset, aikaisemmat
tiedot, älykkyys, motivaatio ja ahdistuneisuuden taso (§7allace, 1991,23).
Liisa Keltikangas-Järvinen jopa väittää, että psyykkisillä tekijöillä ja niiden
mitatulla tasolla ei ole sinänsä merkitysrä, vaan merkirystä on sillä, mirä näistä

tekijöistä seuraa (Keltikangas-Järvinen , 2OO6a). Seuraavassa tarkastellaan tem-
p€ramentin ja oppimisen arvioinnin välistä suhdetta.

Temperamentti ja oppimisen arviointi

Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle tyypillistä yl$ilöllistä käyttäyrymis- tai
reagoimistyyliä, joka erottaa hänet muista. Ihmistä kuvaillaan usein tempera-
menttipiirteiden kautta. Te mperame nrripiirteitä ovat esimerHksi aktiivisuus,
ennen kaikkea motorinen aktiivisuus, sosiaa-lisuus eli kiinnostus muita ihmi-
siä kohtaan, taipumus mielipahaan.ia ärryr.yyteen, joustavuus uusissa tilan-
teissa, sopeutumisen vaikeus tai helppous, keskitrymis§§ tai tapa keskittyä
asioihin, rytmisyys kuten unirytmi ja frsiologisten toimintojen rytmi, tapa

puhua, syödä ja liikkua. Temperamentripiirteiden ilmenemistapa vaihtelee iän
mukaan, mutta temperamentti or pysJvä ominaisuus. Tempera-mentti on pe-

rinnöllinen ja se muodostaa persoonallisuuden biologisen pohjan. Jopa.60 o/o

joistakin tempe ramenttipiirte istä on osoitettu periyrywiksi. Kuitenkin kasva-

tus ja ympäristö muokkaavat viime lridessä synnynnäisestä temperamentista
persoonallisuuden. (Keldkangas-Järvinen ym., 2001.)
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Opeta.ian arvio oppilaan temperamentista, tavoitteellisuudesta, sosiaa-

Iisesta asemasta ja muista osaamiseen ja sisältöalueen hallitsemiseen kuulu-
mattomista tekijöistä vaikuttaa oppilaan arvosanaan. Samantasoisen oppilaan
arvosana on eri opettajien aLrvioimana erilainen, koska eri opemajat antavat
erilaisen painon eri temperamenttipiirteille. Pojat saavat ryttöjä korkeampia
pistemääriä koulunkäyntiä tukevissa temperamenüipiirteissä. Heillä on pa-

rempi itsetunto, parempi kokemus omasta sosi::lisesta suosiostaan ja asemas-

taan luokassa, he kokevat koulumotivaationsa paremmaksi ja heillä on myön-
teisempi minäkuva. T:ima ei kuitenkaan näy heidän koulumenesryksessään,
joka on ry'tdjen koulumenestystä heikompi. Temperamentti vaikuttaa tapaan,

millä oppilas opiskelee, mil«i on hänelle luontevaa ja misä oppiaineista hän
pitää. Temperamenttityyppi ratkaisee siis pitkälti oppilaan kouluun sopeutu-
misen, siellä viihrymisen .ia menesrymisen. (A1atupa, Karppinen, Kelrikangas-

Järvinen 6r Savioja, 2007,9-lO.)

Alatuvan ym. (2007) tutkimuksen tulokset antavat viitettä siitä, miten
temperamentti saa erilaisen merkiryIsen erilaisissa gnpäristöissä, kuten eriko-
koisissa kouluissa tai luokissa. Erilaisten oppimismenetelmien merkirystä op-
pilaiden eromelemisessa ei kuitenkaan rutkittu. Keltikangas-Järvinen (2006)

on puolestaan tutkimuksissaan osoittanut, että hyvin pienillä toimenpiteillä
voidaan vähentää psyykkisten tekijöiden tuomia eroja koulumenesrykses-
sä niin, etteivät älykkyydestä ja kognitiivisia kfyistä riippumattomat teki-
jät pääsisi vaikuttamaan, vaan jokaisella lapsella olisi mahdollisuus menesryä

koulussa juuri niin hyvin kuin mitä hänen motivaationsa ja §kynsä mah-
dollistavat. (Alatupa ym., 2007, 12). Myös terveysdedon opetussuunnitel-
missa puhutaan yksilöllisyydestä. Olisi siis pohdirtava, kuinka koulu §kenisi
tarjoamaan kaikille te mpe rarne nttiryypeille parhaat oppimisen edellFykset.
Opettajan merhrys oppimisprosesseissa ja oppilaiden rohkaisijana itsenäiseen

ryöskentelyyn on opiskelussa oleellista (Eloranta, 2005, 4O; Cohall, Cohall,
Dye, Dini, Vaughan, & Coots, 2007 , 348).

Tehtävät

1 Suunnittele jokin opetuskokonaisuus, .ionka avulla tuet oppilasta pää-
semään moraalisessa ajattelussa eteenpäin.

2. Tärkastele omaa opetustapaasi ja pohdi, mihin oppimisnäkemykseen
tai -näkemyksiin se lähinnä perustuu.

3. Suunnittele jokin terveystiedon teema, jossa otat huomioon erilaisen
oppimistyylin omaavat oppilaat.
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Opetussuunnitelma yleisesti

Opetussuunnirelma on yksi keskeisimmistä koulutyötä oh.iaavista asiakirjoista.
Valtakunnallise t opetussuunnitelman perusteet luovat kehykset kunkin kun-
nan ja koulun oma1le opetussuunnitelmalle. Opetussuunnitelman laadinnasta
vastaa koulutulaen järjestäjä (POPS, 2004). Käytännössä opetussuunnitelman
laadintaryö tehdään pitkälti kouluilla. Opettajien tulee laatia opetussuunni-
telma yhteisryössä kunnan sosiaali- ja terveydenhuollon toimeenpanoon kuu-
luvia tehtäviä hoitavien viranomaisten kuten kouluterveydenhoitajan, koulu-
laakarin ja koulukuraattorin kanssa (Perusopetuslaki 21.8.19981 628). Myös
oppilaiden vanhemmat on hyvä ottaa mukaan opetussuunnitelmaryöhön.
Opettaja on työssään velvollinen noudattamaan koulutuksen järjestäjän vah-
vistamaa, voimassa olevaa opetussuunnitelmaa (POPS, 2004).

Opetussuunnitelmaa ei aina osata käyttää opettajan arkisessa ryössä op-
timaalisesti hyväksi. Hyvä opetussuunnitelma aktiivisesti kiytettynä ja kehi-
tettynä on kuirenkin sekä opettajan, oppilaan, sidosryhmien emä koko yh-
teiskunnan yhteinen etu. Opettajalla on ohjenuora .ia taustatuki ryölleen,
oppilailla on tae muiden kanssa yhteneväisestä koulutulaesta ja yhteiskunta
saa haluamallaan tavalla koulutettuja kansalaisia. Parhaimmillaan opetus-
suunnitelma voi olla ryöväline opettajalle ja hänen sijaiselleen, perehdyttäjä
uudelle työntekijälle, opettajaryhmien välisen ryönjaon selkeyttäjä, tiedottaja
vanhemmille sekä tiedon jäsentäjä oppilaille (Tyrväinen, 2005). Opetussuun-
nitelma kuvastaa sitä, millaista yleissivistystä oppilaiden ajatellaan elämässään

tarvitsevan (Uusikylä & Atjonen, 2005,51) ja millaiset mahdollisuudet heillä
on siihen kuuluvia asioita oppia (Antikainen, funne, 6c Koski, 2000, 174).
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Niinpä se elää mukana yhteiskunnan muutoksissa ja heijastaa vallalla olevia
käsiryksiä kyseisestä oppiaineesta, oppimisesta, opettamisesta ja koulun teh-
tavasta yleensa.

Opetussuunnitelman perusteiden yleisessä osassa määritellän opetussuun-
nitelman laatimiseen liittyviä asioita, koulutuksen arvoperustaa ja tehtäviä,
opetulrsen toteuftamiseen liittyviä seikkoja kuten oppimiskisitystä ja -ympi-
ristöä, sekä opiskelun tukitoimia kuten kodin ja koulun välistä yhteisryötä
sekä oppilashuoltoa. Näiden jälkeen määritellään oppimistavoitte€t ja ope-
tuksen keskeiset sisällöt kussakin oppiaineessa sel«ä annetaan ohjeistus oppi-
laan arviointiin. (POPS, 2004; LOPS, 2003.)

Monet POPS:n (2004) arvopohjassa ja tehtävissä määritellyt asiat on suo-
raan kirjattu myös rerveystiedon sisältöihin. Selkeitä yhteneväisyylaiä ovat
nun. tasa-arvo, ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen, yksilön oikeuk-
sien ja vapaulaien kunnioittaminen, suvaitsevaisuus, monipuolinen kasvu,

terveen itsetunnon kehittyminen sel«ä yhteiskunnan perustana olevat arvot ja
toimintatavat. Tiirnä luo oivat mahdollisuudet opetuksen eheyttämise[e, ai-
hekokonaisuulaien l«äsittelylle sekä oppiaineiden viliselle yhteisryölle. Tiery[ä
tasolla asia voi myös olla uhka terveystiedon suunnitelmalliselle ja laadukkaal-
Ie opetukselle. Ajatellaan, että asiat tulevat kisitellyiksi muissa oppiaineissa tai
koulun arjessa yleensä.

Terueystieto eri kouluasteilla

Teweyteen liittywien asioiden opettamisessa rakentuu ny§isissä opeürssuun-
nitelman perusteissa jatkumo esiopetuksesta lukioon ja ammatilliseen koulu-
tukseen. Terveys on määritelry yhde}si esiopetuksen keskeiseksi sisältöalueek-
si. Sisällöt on myös erilrseen lueteltu. Perusopetuksessa terveystieto on oma
oppiaineensa. Vuosiluokilla l-6 sitä op€tetaan integroituna muihin oppiai-
neisiin. Luokilla l-4 opetus tapahtuu osana ympä-ristö- ja luonnontietoa ja
vuosiluokilla 5-6 osana biologiaa ja maantietoa seki fysiikkaa.ia kemiaa. Si-
sdltöjen jakaantuminen edellä mainittujen oppiaineiden kesken ilmenee tau-
lukosta l. Laskennallisesti terveystietoa tulisi opettaa perusopetulaen alaluo-
killa 0,5 vuosiviikkotuntial (Kemppainen, 2004) olettaen, että 9 vuosiviikko-
tunnin resurssi jaetaan tasan neljän ympäristö- ja luonnontiede -aineryhmään
kuuluvan oppiaineen (ympäristöoppi, biologia ja maantieto, fysiikka ja ke-

mia sekä terveystieto) kesken. Perusopetulsen 7. luokalta alkaen terveystietoa
opetetaan erillisenä oppiaineena koko yläkoulun ajan, siis vuosiluokilla 7-9.
Tänä aikana sitä opetetaan kolme vuosiviikkotuntia, milqi tarkoittaa tasaisesti

I 1 vuosiviikkotunti = 38 oppituntia.
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Opiskelun voihe

Oppioine/oineryhmö,

ionko puiiteisso
terveysliedon opetus
toteuietoo n

Keskeiset terveystiedon sisöllöt (tiivistettynö)

Esiopetus Terveys

- omon itsen liedoslominen
- omo terveys io turvollisuus
- lurvollinen liikkuminen löhiympö ristössö
- ferveydesiö io hygieniosto huolehtiminen
- terveelliset ruokoilulottum ukset
- myönleisel ihmissuhteel, tunne-elömön

terveys sekö vökivollon völrlöminen
- työn, levon io virkistyksen völinen tosopoino

Perusopeius I 4lk Ympöristö- io
luonnonlieto

lhminen io lerveys

- ihmisen keho sekö kosvun io kehityksen
voiheel

- terveystottu m u laet
- soirostominen, loimiminen höiölilonteisso
- perheen io ystövyyden, tunleiden

tunnislomisen io vuorovoikutuksen merkitys
hyvinvoinnille io mielenterveydelle

Turvollisuus
- kiusoomisen io vökivollon ehköisy,

liikenneköyttöytyminen io voorolilonleiden
völttöminen, koli- io vopoo-oion topolurmot

- toislen huomioon ottominen

Perusopetus 5 6 lk Biologio io moonlieto

Fysiikko io kemio

lhmisen rokenne, elinloiminnot, kosvu,
kehitys 1o terveys

- ihmisen kehon rokenne io keskeiset

elintoiminnoi. lisööntyminen sekö
murrosiön fyysisei, psyykkiset io sosiooliset
muutokset

- omon kehon orvosius io suoielu, tervettö
kosvuo io kehitystö tukevot io hoittoovol
tekiiöt

- ihmissuhteisiin, huolenpitoon io tunteiden
sööielyyn liittyvöt sosioolisel tekiiöt

Luonnon rokenteel
- turvollinen liikkuminen io topoturmien

ehköiseminen

Aineet ympörillömme

- pöihteet io huumoovo'l oineel

iotkuu

Täulukko I Terveystiedon opetulsen jatkumo yleissivistävässä koulutul«essa ope-
tussuunnitelmien perusteiden mukaan (Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2000; POPS, 2004; LOPS, 2003; Ammatillisen perus-
tutkinnon perusteet - Rakennusdan perustutkinto, 2008)
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Opiskelun voihe

Oppioine/oineryhmö,

ionko puitteisso
lerveysiiedon opetus
loteuteloo n

Keskeiset lerveystiedon sisöllöi (tiivistettynö)

Perusopetus 7-9 lk Te rveystieto Kosvu io kehitys
- ihmisen elömönkulku
- fyysinen kosvu io kehitys: vuoroko usirylmi,

uni, lepo io kuormilus, 'terveyttö edistövö
liikunlo, rovitsemus io lerveys

- psyykkinen kosvu io kehitys: itseiuntemus io
itsensö orvostominen, perhe io sosioolise'l
suhteet, mielenlerveys io sen voihlelu,
mielen io ruumiin tosopoino

- sosioolinen kosvu io kehitys: yksilöllisyys

io eriloisuus, yksilön velvoitteet io vostuu
yhteisössöö n, suvoitsevoisuus, völittöminen
io huolenpito

- nuoruuden kehityksen erilyispiirleitö io
torpeito, kehittyvö seksuoolisuus

- omosto lerveydestö huolehliminen

Terveys orkielömön volinlolilonleisso
- rovilsemuksellisel to rpeet io ongelmol
- tupokko, olkoholi lo muut pöihleet,

mielihyvö io riippuvuus sekö niihin liiityvö,
volinnot

- risliriiioien selviitöminen io osioisto
puhuminen

- seksuoolilerveys: i hmissuhleet,
seksuoolisuus, köyttöytyminen io niihin
liittyvöt orvoi io normit

- iovollisimmoi iortuniotoudil io soiroudel,
- liikenneturvollisuus io -köyttöytyminen,

voorotilonieel jo onnettomuudet,
lopolurmol io ensiopu

Voimovorot io selviytymisen loidol
- \ö- io toimintokyky voimovorono,

henkilökohtoiset voimovorot
- tunteet io niiden ilmoiseminen, sosioolinen

tuki io lurvoverkoslol, vuorovoikutusloidol
- kehi\kseen io elömönkulkuun liittyvöt

muutokset, kriisit io niistö selviylyminen

Terveys, yhleiskunto io kulltuuri
- konsontoudil
- ympörislö io ferveys, työhyvinvointi, kulttuuri

io lerveys
- terveydenhuolio- io hyvinvointipolvelul
- loslen io nuoden oikeuksio, toiminnon

roioituksio io seuroom uksio koskevo
loinsöödöntö

iotkuu
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Opiskelun voihe

Oppioine/oineryhmö,

ionko puitteisso

terveystiedon opetus
toteuleioo n

Keskeiset ierveystiedon sisöllöt (tiivisiettynö)

Lu kio Terveyslieto Terveyden perusteet
- työ- io toimintokykyyn sekö turvollisuuteen

voikuttovio tekiiöitö: rovilsemusr uni, lepo

io kuormilus, terveysliikunto, mielenlerveys,
sosioolinen ruki, iyöhyvinvointi,
työlurvollisuus, turvollisuus kotono io
vopoo-oiko no, ympörislön lerveys

- seksuoolilerveys, porisuhde, perhe io
sukupolvien sosioolinen perinlö

- konsonloudil io yleisimmöt tortunloloudil
- itsehoilo, ensiopu io ovun nokeminen
- lerveyserot mooilmosso
- lerveyslietoien liedonhonkintomenelelmiö,

viestinnön, moinonnon jo morkkinoinnin
kriittinen tulkinlo

- terveydenhuolto- io hyvinvointipolveluien
köyttö, konsoloistoiminlo
ko nso nierveys\össö

Nuore'i. terveys io orkielömö (syvenlövö

kurssi)

Terveys io tutkimus (syventövö kurssi)

Ammotillinen
koululus

Terveystieto - terveyftö io ioksomisio yllöpitövö toiminto
- {yysiseen. psyykkiseen io sosiooliseen

ioimintokykyyn voikuitovot tekiiöt
- mielenterveyden, seksuoolisuuden io

ihmissuhieiden merkitys hyvinvoinnille
- iupokko io pöihteet
- lerveyttö edistövöt elömöntovot io

tottu mukset
- liikunto, rovinto, lepo, uni, yirkistys io

ihmissuhteet
- työperöisten riskiiekiiöiden ehköiseminen
- topoturmien ehköisy, ensiopu jo ovun

hokeminen sekö ergonomio
- terveyserol sekö lovollisimmot konsontoudit,

niiden riskitekiiöi io ehköisy
- omo ioksominen
- terveydenhuollopolvelut
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kolmelle vuodelle jaettuna yhtä oppituntia viikossa. Lukiossa kaikille kuuluu
pakollisina opintoina ylai kurssi rerveystieroa. Tiimän lisäksi on mahdollis-
ta suorittaa kaksi syventävää kurssia. Lukiot voivat myös tarjota resurssiensa

puitteissa koulukohtaisia soveltavia tai syventäviä kursseja, joista esimerkkejä
ovat "Hyvinvointi ja turvallisuus" ja "Terveystiedon kertauskurssi" -nimiset
kurssit. Ylioppilaskirjoitusren reaalikokeessa on ollut mahdollista kirjoittaa
terveystiedon koe vuodesta 2007 läitien. Ammatillisessa koulutuksessa ter-
veystiedon pakollisia opintoja on I opintoviikko seki valinnaisia 0-4 opinto-
viikkoa. Terveystieto kuuluu ammatillisessa opetussuunnitelmassa eri ammat-
tialojen yhteiseen "Ammattitaitoa tä/entävään tutkinnon osaan ammatilli-
sessa peruskoulutuksessa". 2000luvun valtakunnalliset opetussuunnitelmien
perusteet luovat näin systemaattiset kehylaet terveysasioiden opetulaelle ja
oppimiselle koulussa.

Paikallisen opetussuunnitelman laatimisen tulee tapahtua opetussuunni-
telman perusteiden viitoittamana. Tissä työssä on hyvä olla opettajien lisälai
mukana eri alojen osaajia, kuten aikaisemmin on todettu. Näin pystytän ot-
tarnaan huomioon erilaisia seikkoja oppilaiden, perheiden, ympäröivän yh-
reisön sel«i yhteiskunnan näkökulmista. Tällä tavalla voidaan saada myös eri
tahot sitoutumaan aikaisempaa laajemmin yhteistyöhön ja yhteisvastuuseen

terveystiedon opetuksessa sel«i terveyskasvatul«essa yleisesti.

Usein kuulee erityisesti alakoulun osalta väitettävän, että terveystiedon tee-

mat ovat yleisiä perusopetuksen asioita, jotka tulevat automaattisesti käsitel-
lyksi arkisessa kouluryössä. Pyydetäänhän oppilaita pesemään kätensä ennen
ruokailua, eri oppiaineissa tehdään ryhmätöitä sosiaalisten suhteiden paranta-
miselsi, haavaan laitetaan tarvittaessa laastari ja kiusaamistapaukset pyritään
selvirtämään. Ihanteellisessa tilanteessa terv€y'ttä edistävät seikat otetaan huo-
mioon kaikessa koulutyössä. Oppilaille arkinen kouluympäristö onkin loista-
va harjoittelupaikka, kun opetellaan terveysasioiden havaitsemista, huomioon
ottamista ja kiytännön toteutusta. Terveystieto voi myös tarjota ajan ja pai-
kan lasten arkisten hyvinvointiin liittfvien asioiden kdsittelylle koulun arjessa.

Ongelmalliseksi tilanne kehittyy silloin, kun ajatellaan rerveystiedon opetuk-
sen olevan rällä hoidettu. Jotta opetussuunnitelman hahmottelema jatkumo
yleissivistävässä koulutulaessa toimisi ja tasa-arvo oppilaiden kesken eri puo-
Iilla Suomea toteuruisi, tulee opetulcen olla suunnitelmallista, järjestelmdllis-

tä ja harkiten toteutettua. Pelkl«i reagointi erilaisiin hyvinvointia uhkaaviin
tilanteisiin ei yksin riitä. Uhkana on myös joidenkin asioiden toisto ja toisten
jäminen käsittelemättä kokonaan. Tämä puolestaan voi heikentää seki opet-
tajan että oppilaan ryömotivaatiota.

Opettajan tulisikin erityisesti esiopetuksessa sekä perusopetuksen vuosi-
luokilla l-6, joissa rerveystiedolle ei ole märitelry erillisiä omia oppitun§a,
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perehtyä huolellisesti opetussuunnite lmaan ja tarjolla oleviin oppimateriaa-
leihin varmistaakseen, että halutut asiar tulevat käsitellyilsi. Terveysasioiden

opettaminen ja oppiminen voidaan järjestää laadukkaasti ja suunnitelmalli-
sesti varsinkin, kun otetaan l«iyttöön oppituntien lisälai kaikki koulupäv"iän
kuuluvat erilaiset tilanteet. Esimerkiksi ruokailussa lapset voidaan ottaa mu-
kaan ruuan suunnitteluun ja jopa valmistukseen. Ruokailutilanne tulisi jär-
jestää miellyttäväksi sosiaaliseksi tapahtumalai, jossa voidaan keskustella hy-
vin vapaamuotoisista asioista sekä muiden oppilaiden että opettajien kanssa.

Ruokailutilanteessa voidaan myös ohjata oikeanlaiseen aterian koostamiseen.
Erilaisia siisteyteen ja puhtauteen liittyviä asioira voidaan myös luontevasri
opettaa ruokailun yhteydessä. Erilaiset esimerkilai itsetuntoa tai sosiaalisia
taitoja vahvistavat tai kiusaamista ehkäisevät (esimerkiksi KiVa-koulu) opetus-
kokonaisuudet soveltuvat hyvin osaksi terveystiedon opetusta niin ala- kuin
yläkoulussakin.

Paikallisen opetussuunnitelman laadinnassa olisi hyvä tehdä yhteisryötä
eri kouluasteiden kesken. Yläkoulussa ei kannata kisitellä samoja asioita kuin
alakoulussa ja toisaalta yläkouluilla pitäisi olla varmuus, että eri alakouluista
tulevilla oppilailla olisi jotakuinkin sama Iähtötaso. Yhteissuunnittelulla voi-
daan saada näkfviin myös ope tussuunnitelman jatkumossa ilmenevä käsitte-
lykentän laajeneminen ylailön terveysasioista perheen ja yhteisön kautta koko
yhteiskuntaa koskevaksi asialai.

Opetussuunnitelman hengen mukainen
terveystiedon opetus

Terveystiedon taustalla on monitietein€n tietoperusta. Timä on toisaalta sekä

suuri mahdollisuus että haaste. Monipuolinen näkemys ihmisestä ja hänen
terveydestään luo tilaisuuden hahmottaa ihminen kokonaisuutena ja ymrndr-
tää ihmistä ja hänen suhdettaan ympfuistöönsä laajasti. Eri tieteenalojen kuten
esimerkiksi terveystieteiden, lääkedeteen, liikuntatieteen, ravitsemustieteen,
psykologian ja kasvatustieteen sekä yhteiskuntatieteiden kuten sosiologian ja
taloustieteen erilaiset näkökulmat terveyteen, sen edistämiseen, opettamiseen
ja oppimiseen voivat oikein oivallettuina luoda monipuolisen ja kattavan ku-
van todellisuudesta. TLrveystieteet, läketiede, Iiikuntatiede ja ravitsemustiede
tuottavat terveystieto-oppiaineeseen tietoa ihmisen eri osa-alue iden toimin-
nasta, rerveydestä, sairaudesta sekä näihin vaikuttavista rekijöistä. Käyttäyty-
mistieteinä psykologia ja kasvatustiede tarjoavat ele menmejä terveyskäyttäyty-
misen, mielenterveysasioiden, sosiaaliseen terveFteen liitryvien asioiden sekä

oppimisen ymmärtämiseen. Yhteiskuntatieteinä esimerkksi sosiologia, filo-
sofia, yhteiskuntapolitiikka ja talomtiede auttavar eriryisesti hahmottamaan
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terveysasioiden merhrystä yhteiskunnassa ylaittäistä ylailöa laajemmin. Kes-

keisiä asioita ovat esimerkiksi terveyden epätasa-arvoiseen jakaantumiseen,

eettisyyteen, ylailön ja yhteiskunnan rooleihin, yhteiskunnan taloudellisiin
mahdollisuuksiin ja intresseihin terveysasioissa liittyvät kysymykset. Edellä
mainittujen lisäftsi monella muullakin tieteellisen tiedon osa-alueella kuten
esimerkiksi me diatutkimuksella, historialla tai taiteen eri aloilla voi olla pal-
jon tarjottavaa terveystiedolle sel«i sisdllöllisesti että opeüsmenetelmällisesti.

Terveys mädritellään opetussuunnitelman perusteissa $ysiseksi, psyykki-
seksi sekä sosiaaliseksi ryö- ja toimintalqrryksi (POPS, 2004; LOPS, 2003).
Huomionarvoista on psyykkisen ja sosiaalisen terveyden sek'i niiden oppimi-
sen ja tukemisen keskeinen asema nylryisissä opetussuunnitelmissa. Nd-iden

aihealueiden olemassaoloa terveystiedon opetussuunnitelmissa ei kovin hyvin
yleisesti tunneta, vaikka niiden merkityksellislys ihmisten hyvinvoinnille tun-
nustetaankin. Eri tiereenaloilla käsirys tiedosta, sen luonteesra, osaamisesta ja

opettamisesta poikkeaa jossain määrin toisistaan. Opettajalta vaaditaan pal-
jon: kuinka hallita ja jatkuvasri päivittää tietonsa ja taitonsa laajalla, monitie-
teisellä aihealueella. Myös oppijan haaste on mittava: kuinka rakentaa järkevä,

kokonaisvaltainen käsitys terveydestä, siihen vaikumavista tekijöistä ja vielä
omasta suhteestaan niihin.

Oppilaslähtöisyys, toiminnallisuus ja osallistuvuuden tukeminen ovat p€-

rusopetuksen opetussuunnitelman hengen mukaisia opetulsen ominaisuuksia
(POPS, 2004). Sisältöjen opetuksessa korostetaan lapsen omaan kasvuun ja

kehitykseen liitryviä asioita. Iän ja sen myötä lapsen elämänpiirin laajentuessa

kasvaa myös asioiden l«isittelyn laajuus itsestä perheeseen, lähiyhteisöön sekä

lopulta myös koko yhteiskuntaan. Monipuolinen yhteiskunnallinen näkemys

teweysasioista on terveysopetuksen kannalta oleellinen koulunsa päättäville
yhteiskunnan täysivaltaisille jdsenille. Toiminnallisuuden ja osallistuvuuden
voidaan tulkita viittaavan toiminnallisiin työtapoihin kuten esimerkiksi erilai-
siin harjoitutsiin, draamaan tai tutustumisiin vastakohtana perinteiselle valis-
tuksen vastaanomamiselle pulpetissa istuen. Toisaalta samat adlektiivit kuvaa-

vat nylryistä käsirystä oppimisesta yleensä. Siinä oleellista on oppijan ajattelun
aktivoiminen, osallisuus tiedon rakentumiseen. Näistä ensimmäinen tulkinta
on alisreinen jdlkimmäiselle.

Opetussuunnitelman tulee ohjata opettajan opetusryötä. Opetusmene-
telmät ja oppimateriaalit valitaan ope tussuunnite lman pohjalta niin, etü ne

tukevat aseretru.ien tavoitteiden toteutumista mahdollisimman hyvin. Oppi-
kirjojen osalta on hyvä huomata, että kirjojen sisältö ja asioiden l«äsittelytapa

ovat kiriojen tekijöiden tulkintoja yleensä valtakunnallisesta opetussuunnitel-
masta. Jokainen opettaja on lopulta itse vastuussa antamansa opetuksen ope-
tussuunnitelmanmukaisuudesta. Opetussuunnitelma vaikuttaa myös arvioin-



tiin ja arvosteluun. Arvioinnin tulee kohdistua asetemujen tavoitteiden saavut-

tamiseen. Seuraamalla opetussuunnitelmaan kirjatruja arvioinnin periaatteita
pyritään yhtenäistämään aryostelua valtakunnallisesti. Kokonaisuudessaan

opetuksen tavoitteet, toteutus sekj arviointi muodostavat toisistaan riippuvai-
sen jatkumon, jossa mikään osa ei ole opetulsen kannalta mielekis ylainään.
Näistä opetuksen keskeisistä osa-alueista kirjoitetaan tarkemmin kirjan muis-
sa luvuissa (Terveystiedon opetul<sen ja oppimisen suunnittelu; Arviointi).

Opetussuunnitelman avaamanen opettajan
arkiseksi työkaluksi

trveystiedon opetussuunnitelman perusteissa on esitetry oppilaan oppimis-
tavoitteet. Esimerkilai vuosiluokkien 7-9 osalta ne ovat seuraavat (POPS,

2OO4):

Oppilas oppii
. tuntemaan ihmisen kasvun, kehirylaen ja elämänkulun tunnuspiirteitä

ja oppii ymmärtämään nuoruuden 6rysistä, psyykkistä ja sosiaalista ke-
hirystä

. ymmärrimään yhteisölliryyden, ihmissuhteiden sekä keskinäisen huo-
lenpidon merkityksen ihmisten hyvinvoinnissa

. ymmärtämään itseän ja ihmisten erilaisuutta sek:i terve,.teen, vammai-
suutee n ja sairaulaiin liittyvie arvoja ja nakemyksiä

. kuvaamaan ja arvioimaan terveyttä edistäviä ja sairauksia aiheuttavia
keskeisiä tekijOite sekä tunnistamaan ja pohtimaan terveyteen ja turval-
lisuuteen liirtyviä vdintoja

. huolehtimaan isestään ja ympäristöstään, tunnistamaan ennaltaehkii-
syn ja avun tarpeen sekä toimimaan tarkoituksenmukaisesti terveyteen,

sairauteen,ia turvallisuuteen I i ittyvissä tilanteissa
. tunnistamaan, ymmärämään ja kehittämaan terveydelle ja hyvinvoin-

nille tärkeitä selviy,tymisen taitoja
. arvioimaan ympäristön, elämänravan ja kulttuurin sekä median merk-

qntä turvallisuuden ja terveyden näkökulmasta
. käyn?imli:in terveyteen .ja sairauteen liiftyviä kjsitteitä ja tiedonhankin-

tamenetelmiä ja hyödyntämään niitä terveyden edistämiselai
. ämään sääntöjen, sopimusten ja luotamuksen merktyl«en yhteisöjen

kuten perheen, koulun, vertaisryhmän ja yhteiskunnan hyvinvoinnin
edell)"ryksenä.

Näiden tavoitteiden toteutumiseksi on määritelry oppiaineen keskeiset sisäl-

löt. Esimerkiksi vuosiluokkien 7-9 kohdalla keskeiset sisäItöalueet ovat: l.
kasrr ja kehirys, 2. terveys arkielämän valintatilanteissa, 3. voimavarat ia sel-

viyt),misen taidot seki 4. terveys, yhteiskunta ja kulttuuri. Keskeiset sisällöt
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tulee opettaa yldkoulun aikana (taulukko l) opettajan asianmukaisil«i katso-
milla painotuksilla, menetelmillä sekä aikataululla. Terveystiedon sisällöt ja-
kaaatuvat lukuisiin teemoihin, jotka ovat laajoja ja moniulotteisia (esimerkik-

si ravitsemus, seksuaaliterveys). Te rveyden kokonaisvaltaisen ymmärtämisen
kannalta olisi tärkeää myös lrisitellä näitä sellaisina. Tärnä voi olla ryöläsrä
ja vaikeaakin, mutta vain kokonaisuuden laaja-alaisella hahmottamisella voi-
daan päästä todellisuuden monimutkaisten terveysilmiöiden j?iljille. Kunkin
t€eman käsittelyssä kannattaa ottaa huomioon mahdollisimman laaja kirjo
ope tussuunnitelman sisältöjä. Esimerkkinä tistä voi toimia ravitsemuskas-

vatus. Sen yhteydessä voidaan käsitellä kaikkia Kasvu ja kehirys -osa-alueen

sisiltöjä. Ravitsemuksella on merkitylaensä ihmisen §,ysisessä kasvussa ja ter-
veydessä. Psyykkisen ja sosiaalisen kasvun asiat liittyvät ravitsemukseen esi-

merkiksi itsensä hyväksymisen kautta. Ruokailu on myös mitä suurimmassa
määrin sosiaalinen tapahtuma ja ravitsemulaeen ylipäätään vaikuttaa yksilöä
ympäröivä yhteisö. Eri elämänvaiheissa ravitsemus on erilaista ja tarpeet eri-
laisia. Ihminen joutuu päivittäin valintatilanteisiin ravitsemusasioissa. Niinpä
ravirsemul<sellisiin tarpeisiin, ongelmiin ja mielihyvä§symylaiin olisi hyvä
paneutua tässä yhteydessä. Ravitsemus vaikuttaa ihmisen .iaksamiseen ja jot-
kut reagoivat ongelmiinsa eri tavoin epäterveellisesti syöden. Ruoka ja ruo-
kailu ovat mitä suurimmassa määrin kulttuurisidonnaisia. Vääränlainen ravit-
semus on yksi suurimpia kansantautien taustatekijöitä yhteiskunnassamme.
Ihmisen terveyte€n liitryvien asioiden laajuutta on syytä pohtia aina opetusta
suunniteItaessa.

Opetussuunnitelman tavoitteet tuntuvat lukijasta usein hywin ylimalkaisil-
ta ja jopa vaikeaselkoisilta. Opettajan ensiarvoisen tärkeänä tehtävänä on avata

tämä hallinnollinen tel<sti opetuscyön ohjenuoralsi. Koli (2006) on jaotellut
tavoitteiden avaamisen neljään vaiheeseen: 1) oppimisen tavoitteet, 2) tavoit-
teiden avaaminen §symysmuotoon, 3) oppimisprosessia jdsentävien teemo-
jen muodostaminen ja 4) oppimisen tavoitteiden saavutta-minen. Seuraavassa

esitellään tätä mallia sovellettuna terveystiedon tavoitteisiin.

Aluksi terveystiedon suunnittelun e nsimmäisessä vaiheessa tutustutaan kir-
joitettuihin tavoitteisiin ja selkiytetään, mihin tavoitteisiin pyritään minkäkin
teemen, opintojalson tai kurssin osalta (taulukko 2). Usein samanaikaisesti

pyritään useampaan tavoitteeseen. Toisaalta yksittäiset tavoitelauseet sisiltävät
usein monia suppeita tavoitteita. Tävoitteet ovat myös arvioinnin ldhtökoha.
Niinpä tavoitteiden tulisi olla hyvin selvät sekä opettajalle että oppilaille.
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Teemo, opinloiokso toi kurssi Oppimisen lovoitteel tovoitelo usei no

lhmissuhteet Oppilos oppii ymmörlömöön yhteisöllisyyden,

ihmissuhleiden sekö keskinöisen huolenpidon
merkityksen ih mislen hyvinvoinnisso

Täulukko 2 Esimerkki suunniteha n terveystiedon teeman tavoitteesa yläkoulussa
(vrr. Koli,2006).

Täulukko 3 Kysyrnysten muodostamista helpottavia §symyssanoja (Koli 200Q

Kysymys Vosloomollo soodoon tulokseksi mm

l. Mitö?

2. Kuko, ketkö, mitö? henkilot, tekilöt

3. Milloinen? loodu llinen kuvous

4. Missö? siioinli, poikko, kohde

5. Milloin? oiko, oionkohto, oioniokso, lilo n ne

6. Kumpi? erottelu. rin nostus, vertoilu

7. Milen? prosessi, lopo loiminnon loi voikutuksen

kuvo us

8. Miksi? syy-seurous-su hteei, sel ittöm i nen
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Toinen vaihe on §symysten muodostaminen (taulukko 3) ja tavoitelauseiden
avaaminen kysymysmuotoon (taulukko 4). Yhden tavoitelauseen avaarniseen

tarvitaan yleensä useita §symylaiä. Koli (2006) toteaa, ertä §symykset jo
sinäIlään rakentavat ongelmakeskeisyyttä tulevaan oppimisprosessiin.

osiol, teemot, tovoitteet, tuloksel, seurouksei



Tovoiielouse
Tovoilelouseesto iohdettu io
esimerkkikvsvmvksiö

Oppilos oppii ymmörtömöön
yhleisöllisyyden, ihmissuhteiden
sekö keskinöisen huolenpidon
merkityksen ihmisten
hyvinvoinnisso.

l. Mitö on yhteisollisyys? Mitö on huolenpito?
Milö on hyvinvointi? Mitö on seurouksio
yhleisollisyydellö toi sen puufleello on?

2. Mitö yhteisöiö on olemosso? Mihin itse

kuulut? Kenelle kuuluu huolenpito?
3. Milloinen on toimivo yhleisö? Milloisio on

hyvinvointio lisöövö huolenpilo? Milloisio
ovol loimivol ihmissuhteei?

4. Missö ihmissuhteito hoideioon? Missö eri
yhteisöt siioitsevot?

5. Miten ihmissuhleel, yhleisöt io huolenpito
ovoi lösnö ihmisen elömössö eri

elömönkooren vo iheisso ?

6. Miten yhteisöllisyys suhteuluu muihin
yksilön elömön piirtelsiin (esim. yksityisyys,

yksilollisyys)? Milen eri ihmissuhleet eroovot
toisisloon ihmisen elömössö?

7. Miten yhieisöi muodostuvoi? Milen
edistetöön yhieisön toimintoo ? Miten
voi toimio rokenlovosli yhieisössö io
ihmissuhteisso? Miien rotkoisloon ongelmio
yhleisössö io ihmissuhleisso?

B. Miksi loimivol yhteisöt io ihmissuhteei ovoi
törkeitö? Miksi niissö syntyy ongelmio?
Mikd on omo rooli niissö?

Täulukko 4 Esimcrkki: tavoitelause avattuna kysyrnyksiksi

Kysymyksiä ketjuttamalla saadaan rakennettua kokonaisuuksia ja voidaan
tarkastella teemaa eri ndkökulmista. Eritasoisten §.symysten laatiminen taas

helpottaa arviointia sekä oppimistehtävien ja mahdollisen eriyttämisen suun-
nittelua.

Kolmas vaihe tavoitteiden avaamisessa Kolin (2006) mallissa on oppimis-
prosessia jäsentävien teemojen muodostaminen. Nämä teemat muodostetaan

ryhmittelemdllä samaa aihetta kdsittelevät kysymykset yhteen (taulukko 5).
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Kysymykset Kysymyksistö rokentuvol ieemol

Mitö on yhteisöllisyys?

Mitö on seurouksio yhleisöllisyydellö ioi sen

puutteello on?

Miiö yhteisöiö on olemosso? Mihin itse kuuluu?
Milloinen on toimivo yhteisö?

Missö eri yhteisöt siioiisevoi?
Miten yhteisöl ovol lösnö ihmisen elömössö eri

elömönkooren voiheisso?

Miten yhteisöllisyys suhleutuu muihin yksilön
elömön piirteisiin?
Miten yhtelsöt muodosluvol?
Miten edistetöön yhteisön toimintoo?
Miten voi toimio rokenlovosti yhteisössö?

Miksi loimivot yhteisöi ovot törkeitö? Miksi niissö

synfi ongelmio? Mikö on omo rooli niissö?

yhteisöllisyyden merkitys
ihmisen hyvinvoinnille

Täulukko 5 Esimerkki kysyrnysten ryhmittelystä teeman mukaan

Neljäntenä vaiheena mallissa (Koli 2006) on oppimisen tavoitteiden saavut-

taminen. Tässä vaiheessa opettaja kirjaa kunkin teeman siihen liitryvien kysy-
mysren yhteyteen esimerkilsi sen, mitä hän olertaa oppilaiden tietävän asias-

ta, miten ryönjako on tehry muiden oppiaineiden opettajien kanssa, millaisia
integrointimahdollisuuksia on olemassa sel«i millaisia ideoita ja mahdollisia
eriryishuomioita hänellä asiasta on. Nämä raustaoletukset ovat apuna myö-
hemmin opetulaen käytännön toteutuksen suunnittelussa.

Muut oppiaineet ja aihekokonaisuudet
terveystiedon tukena

Useissa oppiaineissa on kiinteitä yhrymäkohtia terveystietoon. Joissakin oppi-
aineissa opetussuunnitelman perusteissa mainitut tavoitteet ovat hyvin lähellä
terveystiedon tavoitteita, elleivät aivan samoja (esimerkiksi kotitalous). Toi-
saalta on myös aihealueita ja teemoja, joita opiskelemalla voidaan samalla op-
pia eri oppiaineiden sisältö;'ä. Terveystiedon sisältöalueille ldheisiä aihealueita
on rrun. biologiassa (taulukko 6), liikunnassa, kotitaloudessa, psykologiassa,

yhteiskuntaopissa ja kuvataiteessa. Ndin ollen yhteissuunnittelu opetussuun-
nitelmaryössä on ensiarvoisen tärkeää. Yleisenä ongelmana koulumaailmas-
sa on kiire ja usein opettajien mielestä opiskeltavat sisällöt ovat liian laajoja.
Samaan aikaan saatetaan kisitellä samoja asioita aivan ope tussuunnitelman
mukaisesti eri oppiaineissa. T:illoin syntyy toistoa ja oppilaat turhautuvat. Yh-
teisellä suunnittelulla voidaan tehdä ryönjakoa tai rakentaa yhteisiä eri näkö-
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kulmat huomioonottavia pro.iekteja ja näin ehkäistä opiskelun kannalta epä-

edullisten tilanteiden synrymistä.

Täulukko 6 Esimerkki terveystiedon ja biologian toisiaan tukevista osa-alueista
vuosiluokalla 7-9 (v*. Jeronen, 2005,4M1).

Ope tussuunnitelman perusteisiin on kirjattu aihekokonaisuuksia, joiden tar-
koituksena on eheyttää opetusta sekä luoda kehyksiä oppiaineet ylittäville ja

yhdistäville teemoille ja opintokokonaisuuksille (Lindström, 2004). Eheyttä-
misen tavoitteena on ohjata oppijat tarkastelemaan samaa aihe aluetta tai ilmi-
ötä eri tieteenalojen näkökulmista ja rakentaa opittavista asioista laajahkoja

Terveystieto Biologio

Kosvu io kehitys

- ihmisen elömönkulku, eri ikökoudet,
synlymö, kuolemo

- fyysinen kosvu io kehitys: vuorokou-
sirytmi, uni, lepo io kuormiius, terve-
yttö edistövö liikunto, rovitsemus io
ierveys

- nuoruuden kehityksen erityispiirteiiö

io lorpeito, keh ittyvö seksuoolisuus
- omosto terveydesto huolehliminen

ihmisen rokenne io keskeiset elintoi-
minnot esim.
ruoo nsu loiuselimislö jo sen loiminlo
heng ityselimistö io hengitys
hermoslo jo sen loiminto
ihmisen seksuoo lisu us io lisööntyminen
su ku puolielimisfön rokenne io loiminlo
perimön io ympöristön merkitys ihmi-
sen ominoisuuksien kehittymisessö

Terveys orkielömön vol inloiilonteisso
- rovilsemu kselliset torpeet io ongel-

mot eri tilonteisso, yleisimmöt ollergi-
oi io erityisruokovoliot

- lupokko, olkoholi io muut pöihteei,
mielihyvö io riippuvuus sekö niihin
liittyvöt volinnot

- seksuoo liierveys: ihmissuhteet, sek-

suoolisu us, köyttaytyminen io niihin
liittyvöl orvot io normit

- lovollisimmol tortuntoloudil io soi-
roudel, oireiden tunnislominen, soi-
rostominen, itsehoito

perimön io ympöristön merkitys ihmi-
sen ominoisuuksien kehittymisessö
omon elinympörislön tilon io ympöris-
tömuutosten tulkiminen, omon löhi-
ympöristön tiloo porontovien toimien
iorkostelu sekö omon ympöristököyt-
iöytymisen pohtiminen
ihmisen seksuoo lisuus io lisööntyminen
su kupuolielimistön rokenne io loiminto

Terveys. yhteiskunto jo kulttuuri
- konsonloudii
- ympöristö io lerveys, iyöhyvinvoinii,

kulttuuri jo ierveys

perimön jo ympöristön merkitys ihmi-
sen ominoisuuksien kehittymisessö
omon elinympörislön iilon io ympö-
rislömuutosten tulkiminen, omon löhi-
ympörislön liloo poroniovien loimien
lorkosielu sekö omon ympörislököyt-
töytymisen pohliminen
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kokonaisuuksia (POPS, 2004). Aihekokonaisuulsien avulla pyritään myös

lisämään koulun ja ympäröivän yhteiskunnan morovaikutusta sekä toisaalta
yhteisöllisyyttä koulussa (Lindsröm, 2004). Perusoperuksessa aihekokonai-
suudet ovat (POPS, 2004):

l. Ihmisenä kasvaminen,
2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvä[isyys,

3. Vestintä ja mediataito,
4. Osallistuva kansalaisuus 1a yittalyys,
5. Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista j a kestävästä tulevaisuudesta,
6. Tirrvallisuus .ja liikenne sekä

7. Ihminen ja teknologia.

Lukiossa toteuteftavat aihekokonaisuudet ovat vastaavasti (LOPS, 2003) :

I . Aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys,
2. Hyvinvointi ja turvallisuus,
3. Kestävä kehitys,
4. Kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus,
5. Teknologia ja yhteiskunta sekä

6. Viestintä- ja mediaosaaminen.

Aihekokonaisuude t tulee ottaa huomioon kaikissa oppiaine issa, siis myös
t€rveystiedossa, oppia.ineelle luontevasta näkökulmasta. Timä tapahtuu kul-
Iakin luokka-asteella oppilaiden kehirywaiheen mukaisesti. Aihekokonaisuu-
det tulee sisällyttää paikalliseen terveystiedon ope tussuunnitelmaan ja koulun
yhteisiin tapahtumiin. Lisäksi niiden pitäisi nä§ä kaikessa koulun toiminta-
kulttuurissa (POPS, 2004.) Aihekokonaisuuksien yleiset tavoitteet ja sisällöt
tukevat hyvin vahvasti koulun terveystiedon opetusta ja terveyskawatusta.

Terveystiedon ope tussuunnitelman hengen ja kirjaimen toteutumista kou-
lussa tukevat muiden oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien lisälai koulun
turvallisuussuunnitelma seki oppilashuolto. Näiden lisäIsi ja näihin liitryen
tärkeä tekijä on koulun toiminrakulttuuri. Timä viittaa l«iytännön tulkintaan
koulun kasvatus- ja opetustehtävästä, jolloin se ilmenee koulun virallisissa ja
epävirallisissa säännöissä, toiminta- ja käyträytymismalleissa sekä awoissa ja
periaatteissa (Lindström, 2004). Toimintakulcuurin koko laajuudessaan tulisi
olla terveyttä edistävä. Tnllöin yksilön ja yhteisön terveyteen ja hyvinvointiin
liitryvä asiat on otettu huomioon kaikessa koulun arkisessa toiminnassa.
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Lopuksi

Terveystiedon opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet ja sisdllöt ovat hyvin
laaj at. Perusopetuksen yleiset kasvatustavoitteet ovat vahvasti läsnä terveystie-
don opetussuunnitelmateLrstissä. Nämä ovat asioita, joita yksilön on yleisesti

ajateltu tarvitsevan voidakseen hyvin ja tullakseen toimeen yhteiskunnassa.

Niinpä on hyvä, että näiden asioiden opettamiselle on lö/etry koulussa paik-
ka ja aika. Terveystiedolle tuntijaossa varattu aika on kuitenkin äärimmäsen
pieni. Voidaankin §syä, ovatko terveystiedolle aserut vastuur ja resurssit mi-
tenkiän yhteen sovitettavissa. Suuret vaatimukset ilman asianmukaisia resurs-

seja uuvuttavat ja saavat opetussuunnitelman kuu.lostamaan byrokraattiselta
sanahelindltä ilman kosketuspintaa opettajan ja oppilaan ryöhön. Laajoilla ja
tulkinnanvaraisilla tavoitteilla kunnioitetaan opettajien ammartitaitoa ja salli-
taan hyvinkin erilaiset toteutukset, mutra toisaalta ne ovar ryöläitä tulkita ja
aiheuttavat epävarmuutta. Niinpä opettajan onkin etsittävä ja otettava kip-
töönsä ryökaluja, joilla käänrää opetussuunnitelmien tekstit "koulun kielelle".
Avuksi rdhä-rr on tässä kirjassa ehdotemu esimerkilai Kolin esittämä tavoit-
teiden avaamisen mallia (tässä luvussa) sel«ä ydinainesanalyysiä (luvussa Ter-
veystiedon opetuksen ja oppimisen suunnittelu, s.). Näden asianmukaisen

kliytön edellyryksenä ovat kuirenkin opettajan vahva aiheenhallinta, oppilaan-
tuntemus se k:i kasvatusnäkemys.

Tehtävät
l. Valitse ylai oppikirjas arja, ja. vertaa sitä terveystiedon operussuunni-

telmaan (esim. vuosiluokkien 1-6 ympdristö- ja luonnontiedon kirjar,
biologian ja maantiedon kirjat sekä fysiikan kirjat tai vaihtoehtoisesti
yläkoulun terveystiedon kirja$. Pohdi, saavarko oppilaat operussuun-
nitelman mukaisen opetuksen, mil«ili opetus perustuu yksinomaan
klneiseen kirjasarjaan?

2. Pohdi terveystiedon teemoista selsuaaliterveyttä. Mitä eri terveystiedon
sisältöalueita voidaan käsitellä sen yhteydessä?

3. Mitä asioita pidät suurimpina riskeinä terveystiedon opetuksen jatku-
mon toteutumiselle esiopetuksesta Iukioon ja ammatilliseen kouluruk-
seen? Mitä asialle voisi tehdä?
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Terueystiedon opetuksen suu nnittelu

Kaili Kepler-fJotinen, Elina Hämiläinen ja RailiVälimaa

Tässä luvussa kuvataan terveystiedon opetuksen suunnitteluun kuuluvia kes-

keisimpiä käytäntöjä ja näkökulmia. Monet terveystiedon tavoitteet kuten
sosiaalisten sekä tunne- ja urorovaikutustaitojen oppiminen kulkevat opetet-
tavista sisällöistä riippumatta monilla oppitunneilla vahvasti mukana ja ovat
edellyryksenä hyvälle vuorovaikutukselle oppimistilanteissa. Opettajan tär-
keimpiä pedagogisia taitoja ovat taidot ohjata ja pitää yllä oppimista edistäviä
ihmisten välisiä suhteita (Malinen ja Laine 2009,25). Terveystiedon opetuk-
sen suunnitteluun ja toteuttanüseen kuten yleensäkin opetulsen suunnitte-
luun liitryy paljon tilanteeseen liitryviä ja siitä nouseva tekilöitä, jotka opet-
tajan on otettava huomioon. Seuraavassa kjsiteltäviä opetuksen suunnittelun
käytäntöjä opettaja voi soveltaa joustavasti oppijat ja opetustilanne huomioon
oüaen,

Teweystiedon opetuksen suunnitteluun tiittyviä vaiheita ovat opetussuun-
nitelmien tavoitteiden ja sisdltöjen soveltaminen, ydinainesanalyysi, oppilaan-
tuntemus, oppikirjan rooli, ryötapojen valinta seki oppitunnin rakenne ope-
tuksellisena jatkumona ja oppimisen sywenrymisenä. Opetulaen suunnittelun
näkökulmat on va.littu ottaen huomioon terveystieto-oppiaineen eriryisluon-
ne (ks. luku Terveystiedon opetussuunnitelma). Tiivistetysti koulu- ja luok-
kakohtaisen opetul<sen suunnitteluprosessin vaiheet ovat ope tussuunnitelman
perusteisiin tutustuminen, opetuksen tavoitteiden määrimely, oppisisiltö.ien
valinta ja jakaminen teemoiksi. Näin opettajan on helpompi oppijaldhtöises-
ti hahmottaa ja valita kunkin teeman opetus- ja opiskeluprosessiin kuuluvat
oppimistehtävät, arvioida niihin tarvittava aika ja suunnitella sopivat ope-
tusmuodot ja työtavat. Arviointi liitetään osaksi opetus-opiskelu-oppimis-
prosessia. Nämä terveystiedon opetuksen suunnittelun vaiheet koskevat niin
alakoulua, yläkoulua, lukiota kuin ammatillistakin opetusta. Jotta opetuksel-
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linen jatkumo toteutuu parhaalla mahdollisella tavalla, tulee terveystiedon
opettajien olla tietoisia ja heillä tulee olla näkemystä niin oman kouluasteensa

kuin muidenkin kouluasteiden rerveystiedon opetuksen suunnittelusta.

Opetuksen suunnittelun merkitys

Suunnittelu on tärksi osa opettajan ammattitaitoa. Suunnittelu lisää opetta-
jan ammatillista itsevarmuutta ja tuo varmuutta siitä, että OPS:n tavoitteet
otetaan huomioon opetuksessa. Suunnittelu valmistaa opemajaa muun muas-

sa opetuskokonaisuuden hallintaan ja yksittäisiin oppitunteihin, kun hän tu-
tustuu lähdekirjallisuutee n, valmistelee oppimateriaalia ja organisoi ajankäyt-
töä. Opetu[<sen suunnitteluun soveltuu eriryisesti sanonta "hyvin suunniteltu
on puoliksi tehry'. (Rekola, 2008.) Suunnittelu antaa mahdollisuuden myös
oppijoiden yksilölliseen kohtaamiseen ja opetulaen tilannekohtaiseen jousta-

vuuteen,

Didakdset eli oppimista tukevar näkökulmat ja kysymykset ovat myös ter-
veystiedon opetuksen suunnittelun lähtökohtia: Kenen pitää oppia? Mitä pi
tää oppia? Mistä tulevat sisdllöt? Millä kriteereillä valiraan sisäIlöt? Kuka päät-
tää? Keneltä opitaan? Milloin pitää oppia (kehiryspsykologia, oppimisteoria,
sisällön logiikka)? Kenen kanssa pitää oppia? Missä pitää oppia? Miten pitää
oppia? Minki avulla pitää oppia? Mihin tarkoitu}seen pitää oppia?

Jokaisen terveystiedon opettajan tulisi pysdhryä pohtimaan näitä terveys-

tiedon opetulaeen ja oppimiseen liirrFviä §symyksiä. Onnistunut opetuk-
sen suunnittelu edellyttää opettajalta hyvää itsetuntemusra j" Irykya käyttää
hiwäksi muun muassa aikaisempia kokemuksiaan ja tietämystään oppilaista,
opetettavasta aiheesta ja opetusmenetelmistä. Suunnittelussa opettaja hyö-
dyntää käyttötietoaan (kiyttöteoriaansa/opetusfilosofiaansa). Käyttötieto on
opettajan näkemys opetusdlanteista, omasta roolista opettajana, opettamisesta
ja oppimisesta. Se muodostuu opettajan ihmiskäsitylae stä sekä tietoisuudesta
omasta oppiaineesta, pedagogiikasta ja ke hiryspsykologiasta, uskomuksista it-
sestä, oppilaista, kollegoista, koulusta, mielikuvista oppimisesra sekä hyvästä

opetulcsesta, henkilökohtaisista kokemuksista, arvoista, asenteista ja tunteis-
ta. Käyttötiedon avulla opettaja hahmottaa omaa työtäänr suunnittelee toi-
mintaansa ja ohjaa toimintaansa opetuksen aikana. (Rekola, 2008, Schulman,
1987.) Käyttötieto voi olla tietoinen tai tiedostamaton. Käyttötiedon kehittä-
minen vaatii opettajalta itsearviointia, vuoropulelua kollegojen, vanhempien
ja oppilaiden kanssa sekä alan kirjallisuuteen perehtymisrä.

Opetuksen suunnittelua on luokiteltu ajallisesti (esim. päivä- ja viik-
kosuunnitelmat, lukukausi- ja vuosisuunnitelmat) ja sisällöllisesti (esim. jak-
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so-, kurssi- .ia tuntisuunnitelmat). Suunnitelmatyypit kuitenkin lqftkeFyvät
ja vaikuttavat toisiinsa. (Rekola, 2008.) Yhtenä esimerkkinä suunnitteluryTp-
pien .jaottelusta on Engeströmin (1991, 145) opetussuunnitelmien jaottelu.
Engeström on arvioinut opetussuunnitelmien laatimista tarkxtelemalla pc-
rustuuko suunnitelma ulkoisiin vai sisäisiin tekijöihin. Karkeasti luonnehtien
bahavioristinen opetussuunnitelma perusruu ulkoisille tekijoille, konstrukti-
ivinen korostaa sisäisiä tekijaitä. Sisdjset tekijär ovat keinoja, joilla ohjataan
oppijoiden henkisrä ryöskentelyä. Tlillöin esimerkil<si opetustavoitteissa kuva-
taan opittava sisäinen tieto- ja ajattelumalli eli suoritulcsen orientaatioperusta.
Ulkoisia tekilöitä korostetraessa kuvataan valmis loppusuoritus eli paatekäyt-
täFryminen. Sisdisiä tekijöitä hyödyntävässä suunnittehxsa motivoinnissa vi-
ritetään oppijoiden mielenkiinto tiedollisten ristiriitojen avulla ja opetetaan

sove ltamiske lpoisia periaatteita ja tietorakenteita. Ulkoisie tekiiöirä korostet-
taessa oppilaan mielenkiinnon herättämisessä l«iytetään drsykkeitä, viihdyk-
keiä sekä palkintoja ja rangaistuksia. Terveystiedon opeuksen suunnirtelun
penrstana ovat ensisijaisesti sisäiset tekijät.

Opetussuunnitelma suunnittelutyön pohjana

Lait ja asetukset sekä opetussuunnitelman perusteet muodostavat opetuksen
suunnittelun perusran, jonka pohjalta tehdän kunta-, koulu- ja luokkakoh-
taiset sovellukset. Kuntakohtaisten ope tussuunnitelmien tekemisessä voi olla
erila-isia alueellisia ja paikallisia käytäntöjä. Opetulsellinen jatkumo alakou-
lusta ylemmille kouluasteille ei näissä opetussuunnitelmissa välttämättä to-
teudu, mil«i asettaa haasteita yksittäisille opettajille. Terveystieto on oppiai-
neena laaja-alainen, joren yhteistyössä eri oppiaineiden opettajien, sosiaali- ja
terveystoimen työntekijöiden (oppilashuolto) sekä vanhempien ja oppilaiden
kanssa laadittu opetussuunnitelma mahdollistaa jokaisen opettajan yksilölli-
sen toiminnan, oppilaantuntemuksen ja eri opetusmenetelmien hyödyntämi-
sen parhaalla mahdo[isella tavalla. Timä varmistaa myös erilaisten oppimista-
voitteiden ja opetulaellisen jatkumon toteutumisen.

Opetussuunnitelman perusteissa terveystiedossa korostetaan opetuksen
ldhtökohtina oppilaiden arkea ja omaa elämää, kasvua ja kehirystä (esim.

POPS, 2004). Terveystiedon operus tulisi suunnitella oppilaiden ikä- ja ke-
hitysvaiheiden mukaisesti käsittelemään heidan elämdssän juuri sillä hetkelle
ajankohtaisia terveysasioita (esimerklai alakoulussa oppilaille ajankohtainen
liikennekasvatus liittyy muun muassa turvalliseen koulumatkaan; yläkoulussa
moottoriajoneuvojen käsittelyyn (mopot, skootterit) sekä päihteidenkäytön
aiheuttamiin riskeihin liikenteessä; lukiossa rärä tematiikkaa voi vielä syventää
ja l«isirellä myös liikennettä osana terveellisrä ja turvallista ympäristöä).
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Oppilaiden opiskelumotivaatioon ja oppimiseen vaikuttaa ratkaisevasti se,

kuinka hyvin opiskeltavat asiat heitä konkreettisesti koskettavat. Keskeistä

operusta suunniteltaessa on, miten jokin asia voisi olla merkiryksellinen tai
tulla merkitykselliseksi oppijoille (Laine 2009, 124). Merkiryksellisiä oppi-
misprosesseja suunnitellessaan opettaja ei ole kiinnostunut vain oppilaiden
oppiaineeseen liitrywistä tiedoista, vaan myös heidän kokemul«istaan, ennak-
kokäsiryksistään ja arvostuksistaan, jotka usein jdsentävät ja määrittelevät op-
pijoiden suhdetta l«isiteltävään asiaan. Oppilailla on usein myös paljon toi-
silta kuultua ja eri lähteistä luettua tietoa, joka voi olla luonteeltaan erilaista
kuin oppiaineeseen liitrFvä tieteenalaperustainen tieto. trveystiedossa tällais-
ra tietoa on paljon, koska oppiaine liitryy niin läheisesti ihmisten elämään ja
toimintaan. Opetusta suunniteltaess a, löytyy siis paljon lqnköksiä oppijoihin
itseensä. Opetuksessa haasteena onkin synnyttä vuoropuhelua oppijoiden
kokemusten ja tietojen sel«i opittavana olevan asian välillä. (Latne2009,l24-
127.) Opetulaen ajoittamisessa tämä voi tuoda haasteita, koska oppilaat ke-
hitryvät eritahtisesti ja tcrveystiedon sisillöt tulevat heille ajankohtaisiksi eri
vaiheissa. Omien kehiryshaasteidensa kohtaamiseen ja mahdollisten riskitilan-
teiden välttämiseen oppilaat taryitsevat tietoa asioista jo ennen kuin ne ovat
heille imelleen ajankohtaisia, näin on esimerhksi seksuaaliterveyden opetuk-
sessa. Opettajan onkin tasapainoiltava oppilaiden kehirysvaiheisiin liitryvien
haasteiden ja ajankohtaisten terveys- ja oppimishaaste iden vdlillä.

Terveystiedon opettajien tulisi tuntea hyvin eri kouluasteiden opetus-
suunnitelmien perusteiden tavoitteita ja sisältöjä, jotta ne tulevat otetuiksi
huomioon terveysriedon opetusta suunniteltaessa. Opetuksellisen jatkumon
suunnittelemista saattaa vaikeuttaa esim. terveystiedon sisiltöjen laajuus ja
opettajien taito lukea, tulkita ja soveltaa terveystiedon OPS:ia. Lähes kaikki-
en terveystiedon sisältöjen osalta OPS:issa ja oppikirjoissa toteutuu spiraali-
ajatus eli samoja sisdltöjä opetetaan kaikilla luokka-asteilla, jolloin jatkumon
etenemisen ja oppimisen s).ventämisen haasteellisuus korostuvat. Käytännössä
terveystietoa saatetaan kuitenkin opettaa eri kouluasteilla samoin tavoittein ja

samoin sisällöin, varsinkin jos opetusta toteutetaan mekaanisesti. Opetuksen
tavoirteet ovat kuitenkin erilaiset ja opetuksessa pitäisi keskitryä eri asioihin
alakoulussa, yläkoulussa ja toisella asteella. Opetuksessa käytettävien kisittei-
den tulisi myös vastata oppijoiden ikätasoa. Tirrhaa päällekkiüsyyttä voidaan
välttää ottamalla huomioon oppilaiden lähtötaso ja aiemmin opetetut asiat,

tarkastelemalla asioita erilaisista näkökulmista ja käyttämdllä erilaisia työta-

Poja'
Esimerkkinä seuraavassa samantyyppisiä ravitsemukseen liittfviä sisiltöjen

eri kouluasteiden OPS:issa (LOPS, 2003, POPS, 2004):

78



Alakoulu (1.-4. lk):
. Omasta terveydestä huolehtiminen ja arkipäivän terveystottumul«et:

oppilas tuntee terveyttä edisrjviä arkikiytäntö;'ä ja tottumulaia: ravin-
to, säännöllinen ruokaileminen.

Yläkoulu:
. Ravitsemus ja terveys: oppilas osaa antaa esimerkkejä terveyden kannal-

ta tasapainoisesta ja monipuolisesta ravinnosta.
. Ravitsemukselliset tarpeet ja ongelmat eri tilanteissa, yleisimmät aller-

giat ja erityisruokavaliot.
Lukio:

. TEl: ryö- ja toimintalcykyyn vaikuttavia tekijöitä: ravitsemus. Opiske-
lija tuntee fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen työ- ja toimintalcylgyn
vaikuftavia tekilöitä ja osaa arvioida niiden toteutumista omassa elä-

mäntavassaan j a ympäristössään.
. TEZ: ruuan terveydelliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset merkitylset

sekä painonhallinta, qyömislxäiriöt.

Samanryyppisiä seksuaalircrveyden sisdltöjä on terveysdedon eri kouluastei-
den OPS:issa seuraavasti (LOPS, 2003, POPS, 2004):

A.lakoulu (5.-6.1k):
. Lisääntyminen sekä murrosiän §rysiset, psyykkiset ja sosiaaliset muu-

tokset, seksuaalisen kehityksen yksilöllinen vaihtelu: oppilas osaa selit-
tä murrosiän ja seksuadisen kehityksen muutoksia tytöillä ja pojilla
sekä antaa esimerkkejä niiden ylisilöllisestä ilmenemisesri.

Yldkoulu:
. Kehittyvä selauaalisuus, selsuaaliterveys: ihmissuhteet, seksuadisuus,

käyttäytyminen ja niihin liiqvät arvot .ia normit: oppilas tietää sek-

suaditerveyden perusteita, tietä raskauden ehl«äisyn merkiryksen ja
menetelmiä sekä osaa pohtia ja perustella vasruullista seksuaalikaptay-

tymistä.

Lukio:
. TEI: selsuaditerveys, parisuhde
. TE2: seksuaaliterveys

Samanryyppisten sisiltöjen tarkka avaaminen ja selkeiden oppimistavoitteide n
asettaminen kunta- ja koulukohtaisissa terveystiedon OPS:issa mahdollistaa
opetuksellisen jatkumon paremman toteuttamisen. Opetussuunnitelmatyös-
sä olisi mahdollisuus vilttää päällekkäisyyttä esimerklsi antamalla vastuuta

dettyjen sisdltöalueiden opetulcesta tieryille kouluasteille, jolloin yhden kou-
Iuasteen ei tarvirse huolehtia laajasta asiamäärästä. Eri kouluasteiden välisen
yhteistyön lisäksi suunnittelussa on tärkeää myös eri oppiaineiden välinen yh-
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teistyö. Opetulsellisen jatkumon näkökulmasta on tärkeää miettiä, mitä ja
miten asioita opetetaan eri kouluasteilla.

Terveystiedon tavoitteet opetu ksen su u n n ittel ussa

Selkeät oppimistavoimeet entavat suunnan opetuksen suunnittelulle ja oppi-
misen arvioinnille. tvoitteet ja opetuksen menetelmät ovat erilaisia riippuen
siitä millaista oppimista tavoitellaan, pyritäänkö yleissivistävän koulutuk-
seen, tieq'n taidon oppimiseen, toiminnan sujuvuuteen, toiminnan tehok-
kuuteen, rutinoitumiseen vai laajempien oppimis- ja kehittämisvalmiuksien
saavuttamiseen. Hyvä oppimistavoite on selkeä ja ymmärrettävä (ylaiselittei-
nen), mielekäs ja hyvälsyttävä, realistinen ja konlreettinen sekä toimintaa .ia
arviointia suuntaava ja ohjaava. tvoitteita ei kuitenkaan tarvitse suunnitel-
la pikkutarkasti, vaan on hyvä jättää dlaa oppia asioita tavoitteita laajemmin
ja syvemmin ja oppia myös jotain tavoitteiden ulkopuolella olevaa, odotta-
matonta. Hyvin laajat ja yleisluontoiset tavoitteet (esimerkiksi terveystiedon
opetussuunnitelmie n perusteet) eivät palvele riittävästi esimerkiksi oppimisen
arviointia. Tällaiset tavoitteet on hyvä jakaa konkreettisempiin osa- ja välita-
voitteisiin (kunta- ja koulukohtaiset OPS:I, opettajan omat kurssi- ja tunti-
suunnitelmat). (Turunen ym., 2006.) Jotta tavoitteisra ülisi mielekkäitä ja
realistisia, on niitä syytä pohtia suhteessa esimerkiksi opittavaan asiaan ko-
konaisuutena, tavoiteltavan oppimisen "tasoon" tai s).vryteen, oppijoiden
lähtötasoon (Tirrunen ym., 2006, ks. Taulukko 1) sekä oppijoiden ohjauksen
tarpeeseen ja opetuksen muotoon (Rauste-von §[right ja von 'Wright, 1997)
(ks. luku Kaisla ja Vdlimaa).

Tavoitetaksonomian affektiivisen osan tavoitteet (Taulukko 1) liittyvät
ensimmäisellä tasolla arvojen, asenteiden ja tunteiden vastaanottamiseen,

Tämä tarkoittaa, että oppija on tietoinen tierystä asiasta tai ilmiöstä ja kiin-
nittää siihen huomiota. Vastaamisen (reagoimisen ja sääntöjen noudattami-
sen) tasolla oppija havainnoi opiskeltavaa asiaa tai ilmiötä aktiivisesti. Arvon
omaksumisen (hyväksymisen, arvostamisen) tasolla oppija toimii arvon tai
asenteen edellyttämällä tavalla. Arvojärjestelmien (arvojen jäsentämisen, pri-
orisoimisen) tasolla oppija osoittaa teoillaan, mitkä arvot hän on omalsunut
ja arvojärjestelmän sisäistämisen (arvojen luonteenomaistumisen) tasolla ar-

vokokonaisuus oh;'aa kaikkea oppijan käy,ttäyrymistä. (Uusi§lä & Arjonen,
2000.) Teweystiedon opetuksessa voidaan tavoitteil<si asettaa affektiivisen
osan kahden ensimmäisen tason osaaminen (terveyteen ja terveysasioihin liit-
ryvistä arvoista tietoiseksi tuleminen .ia niiden havainnoiminen) (vrt. luku Ar-
viointi oppimisen tukena t€reystiedon opetuksessa). Opetussuunnitelmien
mukaan opetuksen rulee lisäksi edistää terveyden ja hyvinvoinnin kriittistä
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arvopohdintaa (LOPS 2003, POPS 2004), mikä edellyträä, että oppija pysryy
tarkastelemaan arvoja kognitiivisesti yksilön, yhteisön ja eettiseltä kannalta.
Terveystiedon opetuksessa alfektiiviset ja kognitiiviset tavoitteer ovat sidok-
sissa toisiinsa ja molemmat tulec ottaa huomioon opetuksen suunnittelussa.
Tävoitetalaonomian psykomotorisen osan tavoitteet (Täulukko 1) koskevat

terveystiedossa esimerkilai ensiaputaitojen oppimista, joten tdssä luvussa ei
paneuduta niihin tarkemmin.

Täulukko I Tävoitetaksonomia (Turunen ym., 2006)

Kognitiivisia oppimistavoitte ita voidaan tarkastella esimerkiksi Bloomin ta-
voitetaksonomian kognitiivisen osaamisen tasojen avulla (Täulukko 2).

KOGNITIIVINEN
(rieto)

AFFEKTIIVINEN
(orvot io osen'leel)

PSYKOMOTORINEN
(toidot)

l. Tielöminen,
muislominen

2. Ymmörtöminen ("omin
so noin")

3. Soveltominen

4. Anolyysi (esim.
olennoisen
erotlominen.
perusteleminen)

5. Synleesi (liittöminen
loojempoon
kokonoisuuteen)

6. Arviointi

l. Vosloonotlominen

2. Reogoiminen,sööntöien
noudohominen

3. Hyvöksyminen.
o rvosto m inen

4. Arvoien iösenföminen,
priorisoiminen

5. Arvoien
luonteenomoistuminen

l. Jöliittely

2. Ohleenmukoinen
toiminto

3. Toiminnon
tösmentyminen,
riippumottomuus
ohjeisto

4, Toiminnon
koordinoolio muuhun
toimintoon

5. Luonlevo toiminto,
rutinoituminen
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Taulukko 2 Bloomin tavoitetaksonomia (ks. Jeronen, 2005)

To so Vostoo kysymykseen Verbit

Muisioo Muisiooko opiskelilo tietolo? Tunnisloo, listoto, mööriiellö, nimetö,
esihöö, loistoo, yhdis^öö, löytöö, iöriestöö

Ymmörtöö fostyykö opiskeliio
selitlömöön oiotuksio jo

kösitteitö io tulkitsemoon
opitluo informooliolo?

Tulkito, onioo esimerkki, tehdö
yhteenvelo, pöölellö, muoloillo uudelleen,
roportoido, luokilello, volilo, eroiello,
muokolo, selittöö

Sovehoo Pystyykö opiskeliio
köyttömörin tieloioon
ongelmonrolkoisusso loi
uusisso tilonleisso?

Toleutloo, suorittoo, köyttöö, sovelfoo,
rolkoisto, volmisloo, loskeo, muuttoo

Anolysoido Pystyykö opiskeliio
erottomoon olennoisel osiot

io pystyykö lorkostelemoon
osio n eri osien völisiö
suhteiio?

Vertoillo, orgonisoido, osoittoo ristiriito,
erotello. jokoo, tutkio, luokiiello,
ono lysoido, orvioido, lodistoo

Arvioido Pystyykö opiskeliio lekemöön
perustellun orvion loi
pöötöksen?

Perustello, selittciö, vertoillo, tulkito,
suhteuttoo, kommentoido, yleislöö,
suunnitello

Luodo Pystyykö opiskeliio luomoo n
uusio tuotteito. o jotuksio.

nökökulmio?

Tehdö iohiopöötös, suunnilello, rokenloo,
luotloo, ehdofloo, kehittcici, keksicl,
yleistöö, iohtoo, looientoo, muuttoo

Bloomin tavoite talsonomian kognitiivisen osen tietotaso kisittää asioiden
mieleen palauttamisen, muistamisen ja tunnistamisen. Ymmärtämisen tasolla
oppiie tierää, mistä on kysymys. Hän §kenee muuntarnaan tietoa toiseen

muotoon, selittämään asioita ja ideoita ja käyttämään asiaan liittyviä mate-
riaaleja ja aineistoa sekä tekemän johtopäätöksiä. Soveltamisen tasolla oppi-
j^ pytry käyträmään menet€lmiä tai teoreettisia lrjsitteitä uusissa tilanteissa.

Anallysitasolla oppija osaa jakaa kokonaisuuden osiin siten, että hän hahmot-
raa osien merkirylsen sekä osaa selittä osien väliset suhteet kokonaisuuden
kannalta. Synteesitasolla oppiia pysrfy yhdistelemään analysoidut osat joko
samaksi tai uudeksi kokonaisuudel<si. Esimerkiksi suunnittelu, kehittely ja
muotoilu tapahruvat tällä tasolla. Arviointitasolla oppija kykenee arvioimaan
asioiden, aineistojen, keskustelujen yms. oikeellisuutta je arvoe annettujen
kriteerien perusteella. (tululko 2, ks. Jeronen, 2005)

Terveystiedon opetussuunnitelmien perusteissa on kuvattu osaamisen ta-
voirteita eri kouluasteilla, monet OPS:ien tavoitteista ovat kuitenkin hyvin
laa)oja ja tulkinnallisia. Kognitiivisen osaamiset tavoitetasoje ei ole opetus-
suunnitelmassa eriltetry eri vuosiluokille. Terveysosaamisen voidaan ajatella
rak€ntuvan vaiheittain asioiden muistamisesta ja ymmärtämisestä kohti nii-
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den soveltamista ja arvioimista (Täulukko 2). Opetustavoitteita arvioidessaan

opetraja voi tarkastella pyspänkö terveystiedon opetuksessa vain muista-
misen ja ymmärtämisen tasolla tai siirrytäänkö liian nopeasti soveltavaan tai
analysoivaan vaiheeseen? Osaamisen tasojen rinnakkainen kuljetta-minen ope-
tuksessa vaatii oppilaiden ikätasolle sopivia tehtäviä ja työtapoja. Opettajan
on määriteltävä, mitä oppilaan pitää muistaa ja ymmärtää, jotta hän tämän
pohjalta osaa soveltaa ja arvioida.

Terveystiedon OPS:ien perusteissa on esitetry oppiaineen yleistavoitteet eri
kouluasteille. Niitä ei ole kuitenkaan yhdistetty suoraan teryeystiedon eri si-
sältöihin (esim. päihteet, liikunta, kansantaudit). Kunta- ja koulukohtaisissa
OPS:issa OPS:ien perusteiden yleistavoitreet tulisikin yhdistää terveystiedon
eri sisältöjen opetukseen ja jakaa ne alatavoitteiksi. Näin oppiaineen yleista-
voitteet eivät jdisi sisällöistä irrdlisiksi vaan toisivat käsittelyyn mutr<aan eri
ndkökulmia. Käynämällä Bloomin tavoitetaksonomian kognitiivisen osan ta-
voitteita vastaavia eri verbejä (Taulukko 2) voidaan OPS:ien yleistavoitteista
tehdä selkeämpiä ja helpommin arvioitavia (alatavoimeita).

Ydinainesanalyysa terueystiedon opetussisältöjen
valinnassa ja opetussisältöjen jäsentämisessä

Terveystieto on aineenhallinnallisesti haastava oppiaine, sillä se kattaa hyvin
moniulotteisen ja laajan oppiainelsen. Tieto terveydestä on .iatkuvasti uusiu-
tuvaa ja kaikilla, myös oppilailla, on arkitietoa terveysasioista. Mitä terveystie-
don opettajan aineenhallinnalla itse asiassa tarkoitetaan? Terveystiedon opet-
tajalle ei riitä, että hän tietä paljon terveysasioista .ja parantaa jat-kuvasti omaa

tiedollista osaamistaan, vaan samalla nrJisi myös tarkastella sitä, millainen de-
to ja osaaminen ovat oppilaille kussakin vaiheessa tärkeimpiä (oppilaiden ikä-
ja kehirystaso), mihin asioihin opetulßessa tulisi keskitcyä, mitlci ovat vdlt-
tämättömät perustiedot (ydinaines), miten tietoa sovelletaan (opettajan vs.

oppilaiden tieto), kuinka terveysosaamine n rakentuu jne. Jotta opetulsellinen
jatkumo ja opitun syventäminen terveystiedossa toteutuvat, tavoitteena ei ole

vain lisätä oppilaiden tietomäärää, vaan saada aikaan laadullisia muutoksia
oppilaiden osaamisessa, tuoda mukaan eri näkökulmia opittaviin asioihin ja

kehittä oppilaiden ajattelua.

Yksi tapa suunnitella terveystiedon opetul<sen sisäItöjen painomumista eri
koulu- ja luokka-asteilla ja luoda jatkuvuutta opetukseen on ydinainesana-
lyysi. Ydinainesanalyysin rasot ovat ydinaines, täydentävä tietous ja eriryis-
tietämys. Ydinaines on aines, jonka hallitseminen on välttämätöntä ;'atkon
kannalta. Sen ymmärtäminen mahdollistaa laajentavan ja syventävän tiedon
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hankkimisen. Tiydentävä tietous lisää teoreettisia ylsiryiskohtia ja selventää

harvinaisempia sovelluksia. Eriryistietämys on tietämystä, joka syventää jon-
kin alueen hallintaa. (Karjalainen ym., 2003; Tyrvänen, 2005; Kepler-Uoti-
nen & Orkovaara,2006,)

Opettajan on tdrkeää OPS:ien pohjalta selvittää itselleen, mikä terveystie-
don oppimisessa on olennaista ja mitl«i asiat ovat vähemmän tdrkeitä. Sisdltö-
jen valinnassa täytyy huomioida tavoitteiden suuntaisuus, oppisisiltöjen jat-
kuvuus seki opiskeltavien asioiden keskinäiset yhteydet, mutta myös oppijan
aikaisempi osaaminen. Terveystiedon opetuksessa on usein asiaa ja tietoa yli
opiskelijan omalaumiskyvyn. Jokaista kokonaisuutta onkin hywä arvioida ta-
voiteltavan ja tarvittavan osaamisen näkökulmasta. (Rekola, 2008.)

Opetussisillön valinnassa, rajauksessa ja jdsentämisessä on monia huomi-
oonotettavia seikkoja. Keskeisiä valintakriteerejä ovat oppiaineksen mielek-

§ys tavoitteiden kannalta sel«i virheettömyys (lähdekritiikki!). Oppiainelaen
sopivan määrän ja vaikeustason määrittäminen on myös tärkeää, Myös ha-
vainnollisuus, aktivoivuus ja haasteellisuus ovat valintakriteereitä, jotka voi-
vat edellyttää syvdllistä paneutumista esimerkiksi oppija-analyysin antamaan
tietoon. Oppiainelaen valinta ja rajaaminen eivät yksin riitä jäsentämään op-
piainesta, vaan oppijan pitäisi myös §etä löytämään oppiaineksen punainen
lanka. (Turunen ym., 2006.)

Oppiainelaen jäsentäminen oleellisen sisdltävälai ja loogisesti eteneväksi

kokonaisuudeksi voi tapahtua monella tavalla. Näitä ovat esimerhksi krono-
loginen eteneminen kuten toimenpiteen opettaminen vaiheittain tai etene-
minen ylsinkertaisesta tai tutusta aineksesta uuteen ja monimutkaiseen tai
perustiedosta sovelluksiin ja muunnoksiin. Opetuksessa voi edetä indukdi-
visesti, jolloin yksittdisistä esime rkkitapaulaista siirrytään l«äsitte ellisempiin
ja yleisempiin periaatteisiin. Induktiivinen etenemistapa on oppijoille haas-

teellinen. Tillainen etenemistapa soveltuu erityisen hyvin oppilaille, joilla on
jo laaja aiheeseen liitryvä tieto- jaltai kokemustausta. Vastakohtana edellisel-
le on deduktiivinen etenemistapa, jossa esitetään ensin yleiset tai teoreettiset
periaatteet ja niitä havainnollistetaan ja monipuolistetaan yksittästapaulaia
koskevilla esimerkeillä. Deduktiivinen eteneminen sopii yleensä vaativan ia
monimutkaisen aineksen välittämiseen. (Turunen ym., 2006.)

Oppilaantuntemus

Oppija-analrysiä pidetään operuksen suunnittelussa keskeisenä etenkin ny-
kyisin, koska didaktiikassa painotetaan oppimista eikä pelkästään operusra

opettajan toiminnan näkökulmasta. Opetusta suunnitelleessaan terveystiedon
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opettaian tulee pohtia muun muassa, onko ainealue ajankohtainen ja kiin-
nosuako se oppilaita, millaisia kysymyksiä, tunteita ja ajatuksia aihealue heis-

sä herättää, millaisia näkökulmia tai vastauksia oppilaat voivat aihealueeseen

löytää seki miten oppilaat ymmdrtävät ja selittävät asioita. Oppijan oppimi-
sedellpylsiin ja -motivaatioon vaikuttavia tekilöita ovat esimerkiksi aikaisem-
mat dedot ja taidot, aikaisemmat kokemukset, arvostukset - opimavan asian

ylsilöllinen arvo ja merkrys, ikä ja kehirystaso. Oppimisprosessiin vaikuttaa
myös oppijan motivaatio, jonka perustana voivat olla esim. hyödyn, mieli-
h1wän tai ulkoisten palkkioiden tavoittelu, epäonnistumisen välttäminen,
suorittaminen tai kiinnostus asiaan sekä itsensä kehittämisen halu (sisiltöön
perustuva motivaatio). (Turunen ym., 2006.)

Oppijan terveysosaamisen rakentumisen ja opetuksellisen jatkumon näkö-
kulmista on tärkeää a.loittaa suunnittelu oppilaiden se n herkisistä tiedoista,
taidoista ja kokemulaista. Oppilaiden itsearvioinnin ja eri opetusmenetel-
mien ayulla opettaja saa tietoa oppilaiden ennakkotiedoista ja -taidoista ope-
tulcsen suunnittelun pohjalsi. Tällöin myös oppilaat tulevat tietoisilai oman
osaamisensa tasosta ja pysryvät suuntaarnaan oppimistaan omalta tieto- ja
ta-itotasoltaan ja asettamaan omia oppimistavoitteita. Opettajan yhtenä pä-
tehtävänä on opitun tarkastelu eli mitä oppilaat osasivat ja tiesivät aiheesta en-
tuudestaan, mitä he osaavat.ia tietävät nyt ja miten he ovat opittavan aiheen

oppineet ja oivaltaneet.

Opetuksen suunnittelussa ja oppilaiden motivoinnissa on tdrkeää kuulla

.ja ottaa huomioon oppilaiden toiveita. Oppilaiden ennakkotietojen ja -taito-
jen kartoittamisella on tärkeä merkicys myös siftsi, €ttä vain peilaama[a opit-
tua näihin ennakkotietoihin ja -taitoihin, voidaan saada selville oppilaiden
todellinen oppiminen. Muutoin ei ole mahdollista erottaa, onko oppiminen
tapahtunut opeill§en myötä vai osasiko oppilas asian itse asiassa jo ennen
opetusta, Opettajan rulisi lryetä koko opetuksensa ajan arvioimaan, mitä on
opittu, mitä pitäisi vielä oppia ja millaisia muutoksia opetukseen tulee teh-
dä, jotta tavoitteet saavutetaan. Opitun arviointitietoa saa opetuksen kuluessa

erilaisilla opetusmenetelmillä ja oppilaiden itseawioinneilla (ks. esim. Kepler-
Uotinen & Orkovaara, 2006).

Oppimisen ilon voidaan ajatella terveystiedon tunneilla sisältävän oppijan
aktiivisuutta, oppilaskeskeiryyttä, vapautta ja rajojz, kiireettömyyttä, tehtä-
vän ja tekijän merkirykse llisyyden kohtaamista, yhdessä olemista ja tekemis-
tä, luontaista oppimisen halua sek'j oppilaan asiantuntijuutta ja osaamista.
(Rantala 2006) Opetusryhmien tuntemuksen myötä näitä elementtejä syntyy
oppimistilanteisiin. Kokemusta omasra osaamisesta ja oppimisen mieleklqfy-
destä vahvistaa oppijan itsetuntoa mikä jo sisillään on tärkeä terveystiedon
päämäärä.
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Oppikirjan asema ja merkitys terueystiedon opetuksen
suunnittelussa

Karvonen (1995) luonnehtii oppikirjaa tutkimusten pohjalta seuraavasti: op-
pikirjan tulee sisällöllisesti olla alansa kattava yleisteos ja sitä rulee päivittää
uusimmalla tiedolla. Käsiteltävien asioiden lulumäärän kasvu ja uusien ai-
heiden mu-haan ottaminen ei kuitenkaan saa kasvattaa kirjan sivumäiüää eli
oppikirja on sisältönsä suhteen rajallinen huolimatta tietomäärän räjähdys-
mäisestä kasvusta. Oppikirjan sisällöt kirjoitetaan persoonattomiksi, jolloin
tekstin sisällöstä rulee "ei kenenkiän tekstif'. Oppikirjan kirjoittajan tulee
tekstinsä kautta edustaa asiantuntijoita, mutta hänen ei tarvitse peruste a kir-
jaan valitsemaansa sisältöä. (Karvonen 1995.) OPS:ien perusteissa terveystieto
oppiaineessa edellytetään terve)'teen liitryvän tiedon kriittistä arviointia. Op-
pilaita olisi hyvä kannustaa myös kriittiseen suhtautumiseen oppikirjan teks-

tiä ja sisdltöä kohtaan ,ia testaamaan oppikirjan tiedon pätevyyttä (Karvonen
1995). Tämä arvioinnin tulee kohdistua mm. olennaisen ja uusimman tiedon
löFtymiseen, tiedon oikeelisuuteen, luotettavuuteen ja tärkeyteen, painotuk-
siin, valittuihin ndkökulmiin sel«i myönreisten että kielteisten näkökulmien
esittämiseen.

Oppikirjan käyttöä voidaan tarkastella eri näkökulmista. Mikkilä ja Ol-
kinuora (1995) viittaavar Rorlin ja T,ahor|r:n (1991) läharymistapajaotte-
luun, joita ovat: l) Didaktinen lähestymistapa, jonka mukaan kirja sisdltää

faktat, jotka opettaja esittää ja selittä oppilaille kir.ian tekstin ja tietoraken-
teen ohjaamina. Oppilaille annetaan käsite tai ajatus, mutta oppilaita ei kan-
nusreta ajattelemaan näiden käsitteiden tai ajatusten merkirystä ja keskinäisiä
suhteita. 2) Tekstistä irtautuva tai tekstiä laajentava ryyli, jolloin oppikirjan
teksti on keskustelujen lähtökohtana. Esimerkilsi teweysriedon tunnilla kes-

kustellaan aktiivisesti oppilaiden omista kokemuksista, mutta ne eivät yhdis-

ry teoriatietoon ja ydink;sitteisiin. 3) Käsitteelliseen muutokseen tähtäävä ja

telatin provosoimaa ajattelua korostava Iähesrymistapa, jossa opettaja suhtau-
tuu kriittisesti oppikirjan tekstiin ja sen selirylaiin. Telatistä etsitään ydin-
käsitteet, joita tarkastellaan erilaisissa konteksteissa. Opettaja ei vain esittele

kirjan asioita, vaan kannustaa oppilaita löytämään omien kokemustensa, arki-
käsitteidensä j a tiereell isten l«isitteiden vilisiä suhteita.

Terveystiedon ny§iset oppikirjat eri kouluasteilla ovat 2000-luvun alun
terveystiedon ope tussuunnite Imien mukaan laadittuja oppikirjoja. Oppikir-
joilla on oma merkryksensä siinä, miten opetuksellinen jatkumo terveystie-
dossa rakentuu. Ojala (1997) on todennut biologian oppikirjojen käyttöä
tutkiessaan, että alakoulussa ohitetaan helposti asiat, joiden ajatellaan olevan
liian vaikeita oppilaille. Ylemmillä luokilla niihin ei kuitenkaan palata. Ylem-
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millä luokilla l«isiteltävä asiamärä on suuri mutta puuttuvan perustiedon [d-
sittely ohitetaan siitäkin huolimatta, että se vaikeuttaa uuden oppimista.

Työtapojen valinta

Opettajan kehirryminen ryössään on yksilöllinen prosessi. Se tarkoittaa oman
ryylin ja itselle sopivien menertelytapojen löytämistä. Ei ole olemassa yhtä
oikeaa tapaa opettaa hyvin, vaan jokaisen opettajan täfyy kehittää itselleen
sopiva hywän opettamisen malli. (Rekola, 2008.) Työtapojen valinnassa voi
käyttää esimerkiksi seuraavia tekilöitä: oppijoiden tieto-taitotaso sekä moti-
vaatio, aiheen opiskelemisen vaihe, ryhmän koko, tavoiteltava oppimistaso,
oppiaines (esimerkksi laajuus, vaativrlus), resurssit, opettajan taidot, persoona
ja oppimisnäkemys. (Turunen ym., 2006.) Työtapojen valinnassa voi käynää
apuna myös edellä esitelryjä Bloomin kognitiivisen osaamisen tasoja (Täuluk-
ko 2).

Opetusmenetelmiä ja ryötapoja on pal.ion ja niiden valinnassa on syy-

tä olla kriittinen. Operusmenetelmä yksisrään ei takaa syvällistä oppimista.
Opetusmenetelmien valintaa tdrkeämpä on opettajan oma ote opetettavaan
asiaan sel«i olennaiseen keskitryvät (ydinaines, oppimistavoitteet), pohtimaan
haastavat, eri-ikäisille oppilaille sopivat ja selkeät tehtävänannot ja §symyk-
set. Eri opetusmenetelmillä voidaan kuitenkin tuoda opetukseen vaihtelua,
jokaisen oppilaan oppimisryyliin sopivia tapoja oppia, motivointia ja vuoro-
vaikutusta.

Seuraavassa esite[ään ryötapoja, jotka on jaettu kolmeen ryhmään opetuk-
sen tavoitteiden ja osaamisen tasojen mukaan. Jaottelu voi helpottaa tuntien
suunnittelua, sillä yhden ryöravan pohjalta s)'nryneer oppimistuotokset ja
oppiminen voidaan hyödyntä seuraavan työtavan käytössä. Sama[a oppimi-
nen syvenee asteittain ja näin vdltetään sisdllöllinen sirpaleisuus. Esimerkiksi
huumeopetuksessa voidaan edetä miellekartan ja siihen liitryvän opetuskes-

kustelun kautta työpistetyöskentelyyn (hyödynnetän miellekartan ja opetus-
keskustelun tuotoksia) ja sen jälkeen tutkivaan oppimiseen (hyödynnetään

ryöpiste ryöskentelyn tuotoksia), jonka pohjalta asioita kyetään tarkastelemaan
aikaisempaa syväJlisemmin. Työtaparyhmien sisällä tuntisuunnittelussa on
hyvä yhdistä eri menetelmiä, mutta yhteen oppituntiin ei kannata sisiillyttä
kovin monia erilaisia työtapoja. Oheinen luettelointi on yksinkertaistettu, ku-
ten luettelot ja mallit yleensäkin - ryötapoihin liittyvillä kysymyksenannoilla
ja tehtävillä ryötapojen käyrtöaluetta voi laajentaa.
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1) Työtavat, joiden tavoitteena on muistaminen ja ymmärtäminen

Miellekartta (ajatussikermä eli mind map) tai kjsitekartta on yksi me-

netelmistä, joiden avulla voidaan tukea oppilaiden perusasioiden op-
pimista, kokonaisuulsien hahmottamista ja erilaisten asioiden kytke-
mistä tai suhteuttamista toisiinsa. Se myös helpottaa asioiden muista-
mista. Hierarkkinen mielle- tai käsitekartta voidaan tuottaa yhteisryönä
oppilaiden kanssa. Sitä on mahdollista tä/entä kurssien edetessä tai
luokka-asteela toiselle siirryttäessä. Käsitekarttatekniikka on ryötapana
vaativampi kuin miellekartta, koska siinä i-lmaistaan myös asioiden vä-

liset suhteet.
Erilaisten tekstien pohjalta voidaan opetuksessa hyödyntää esimerkiksi

seuraavia muistamista ja ymmärtämistä tukevia menetelmiä:
. lyhennelmän tai katsaul«en tekeminen luetusta
. tekstin jakaminen kappaleiksi .ia kappaleiden mielel«is otsikointi
. ydinajatusten esittäminen
. asiantuntijoiden lainaul<sien etsiminen
. muistiinpanojen tekeminen (tilastot, käsitteet ym.)
. yhtiläisyyksien ja erojen etsiminen

Selitys. Selittäminen tarkoittaa monimutkaisten ilmiöiden ymmärrettä-
välsi tekemistä. Oppilaita tai ryhmää pyydetään kiyttämään asiaa selit-
täessään lyhyita ja selkeitä virkkeitä. Ghtävänä on selitää yhtä ajarusta

tai yhtä asiaa monella eri tavalla. Selityksen tavoite on tehdä asiat ryh-
män arrrlla aikaisempaa havainnollisemmalsi ja helpommaksi ymmär-
rää. Selitäminen tehostaa myös muisramisra.

Opetuskeskustelu sopii tilanteisiin, joissa on tavoitteena muun mu-
assa, että oppijat oppivat ottamean huomioon toistensa mielipiteet.
Opetuskeskustelu voi onnistuessaan parantaa oppilaiden keskustelu- ja
kuuntelutaitoja sel«i helpottaa asioiden ymmärtämistä. Tämä opetus-

menetelmä on perinteinen ja hyvä tapa oppia uutta tai kerrata vanhaa.

Menetelmän avulla voidaan tukea oppilaita muodostamaan erilaisia

mielipiteitä. Avoimia §symyksiä kayttem:illa ihmetellen tai jopa pro-
vosoiden voi saada oppilaat miettimään erilaisia vaihtoehtoja. Hyödyl-
lisiä §symyssano.ia ovat: mikä, minkälainen; miten, milloin, missä,

kuka ja miksi.

2) Työtlat, joiden tavoitteena on soveltaminen

. Porinaryhmät. Oppijat keskustelevat opiskeltavaan asiaan liittyvästä ai-

heesta tai §symyksestä määrätyn ajan. Hywä porina-aihe tukee sovelta-

mismvoitteen saavutamista. Porinaryhmän keskustelun lopputulos ei

välmämättä ole tärkein tämän menetelmän anti, vaan joskus keskustelu,

ajatusten herättely tai omien mielipiteiden puolustaminen ovat riirtäviä
tavoitteita. Toki porinaryhmän keskustelut kannattaa tarvittaessa avata

myös muille asialosaisille, jos se tavoitteen kannalta on oleellista.
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. Väimely. 'farkoituksena on käsitellä ryhmässä erilaisia vastakkaisia aja-

tulaia. Tärkeintä on, että väitelld.än ajatulsista tai mielipiteistä, ei oppi-
laista tai lilan henkiklkohtaisista tai tunteisiin vetoavista asioista. Oman
perustellun mielipiteen esittäminen on yksi tärkeä sosiaalinen taito, jota
voidaan harjoitella. Samalla opitaan parhaimmillaan myös sovelemaan
opirtua tietoa. Viüttelyfn valmistautumiseen on annettava oppilaille
riimävästi materiaalia ja aikaa.

. Työpisteet. Tämä on ryhmätoimintamenetelmä, joka kehittää parhaim-
millaan vastuunottoa sekä motivoi monipuolisuudellaan. Aiheesta ja
ajankäytöstä riippuen ryöpisteissä tehtävät voivat olla kaikille ryhmille
tai ryhmän jäsenille samanlaiset tai erilaiset. Erilaisten työpistetehtävi-
en avulla voidaan harjoitella monenlaisia soveltamisen taitoja yksilö- ja

ryhmärasolla.
. Pelit ja pelien kaltaiset tehtävät. Terveystiedon opetukseen sopivat

muun muassa pelit, .iotka käsittelevät terveysaiheita konkreemisella ta-
solla ja auttavat oppilaita hyödyntämään omia tietojaan ja taitojaan. Pe-

lin j:ilkeen on tärkeää, ertä aikaa vararaan pelin aiheuttamien runteiden
purkamiseen ja pelin aikana ilmenneiden §symysten selvittämiseen ja

opirun näk1wäksi tekemiseen.

3) Työtavat, joiden tavoirteena on arviointi, analysointi ja uuden luominen
. Tütkivaa oppimista kisitellaan tässä lähesrymistapana, joka on eri työ-

tapojen lähtökohta ja jota voidaan siis toteuttaa erilaisten opeülsme-
netelmien avulla siten, emä ne mahdollistavat arvioinnin, analysoinnin
ja uuden tiedon luomisen taitojen harjoittelun. Tütkivassa oppimisessa
(Hakkarainen ym., 2004, 2005) llihtökohtana oyat oppilaiden aikai-
semmat kokemukset, tiedot ja asenteet. Näiden ryöstäminen opetuk-
sessa auttaa oppijoita motivoitumaan ja sitoutumaan oppimiseen. Tut-
kivan oppimisen prosessissa käsiteltävää asiaa tarkastellaan vaiheittain
koko opetusryhmän, pienempien ryhmien sekä yl«ilöllisesti työsken-
nellen. Keskeistä tutkivassa oppimisessa on ns. jaettu asiantuntijuus eli
asioiden pohtiminen, kehimely ja jakaminen oppilasyhteisössä. Tütki-
vassa oppimisessa käytettäviä seuraavassa esiteltäviä qyömenetelmiä voi-
daan käyträä myös ylaiträisinä ryötapoina.

. Ongelmanratkaisu, Ongelmanratkaisuun perusmvissa menetelmis-
sä oppilas voi itse muokata terveystiedon aiheisiin liiffl'vän ongelman
tai opettaja voi antaa oppilaalle tai ryhmälle ongelman ratlsistavaksi.
Ongelmaratkaisuun keskitryvä opiskelu kehittää tehokkaasti oppilaan
ajaaelua, parantaa muistia ja auttaa uusien asioiden omaksumista. Luo-
vuus .ja asioiden §seenalaistaminen sekä kriittisyys kehitryvät, kun op
pilaalle annetut haasteet, ongelmat tai pulmat vastaavat hänen kehitys-
tasoaan ja osaamistaan. Konl«eettiset elävästä elämästä olevat esimerkit
toimivat useimmiten kaikkein parhaiten.
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Tiedonhankinta. Tutl<ivassa oppimisessa oppilaat pyrkivät avaamaan

opittavaa asiaa ensin omien ennakkotietojensa avulla. He luvat ns. työ-
hypoteeseja ja selirylaia, joiden oikeellisuus testataan luotetravista tieto-
lähteistä lOyq'van tiedon avulla. Tävoitteena on laytaä ilmiötä selittävää
tietoa ja pystyä tarvittaessa muokkaamaan omia arkikasirylaia, jotka
ohjaavat ajattelua ja ongelmanratkaisua. Kriittiseen tiedonhankintaan
liiqruien taitojen opiskelu on ny§nuorille ylsi tärkeimmistä lukutai-
don osa-alucista. Näitä taitoja ovat tiedon hankinta, tiedon käsittely,
tiedon analysointi ja arviointi sekä taito soveltaa prosessin avulla saatuja

rietoja.
'Ii:füminen tarinan tai tapauksen (case) avulla. Tapaukseen rai tarinaan
perustuva terveystiedon opetus mahdollistaa monien rerveystiedon ta-
voitteiden toteuttamisen. Se tarjoaa samalla opettajalle käytrökelpoisen
arviointitavan. Tästä esimerkkinä ovat tarinan l«isittelyn jiilkeen eri-
laiset §symykset siitä, mitä tarinan henkilö tai oppilaat itse tekisivät
eteen tulevien riskien vähentämisel«i, pulmatilanteista selviämiseksi tai
itsensä hoitamiseksi.
Projektityöskente$ssä voidaan toteuttaa ongelmalähtöistä oppimista,
jossa valittu ongelma jaetaan osiin ja ratkaistaan pala palalta. Tämä
vaatii uuden tiedon hankkimista, tiedon arviointia ja uusien selirysten
luomista. Projektiryötä varten tarvitaan terveystiedossa selkeä avoite
samoin kuin muissakin opetusmenetelmissä. Tämän lisäksi tehtävän
suorittamisen ja oppimisen kannalta on erittäin tärkeää varata projek-
tille riittävästi aikaa. Onnistunut projektiryö vaatii oppilailta pitkäjän-
teisyyttä, yhteistyötä ja ryön suunnittelun taitoja. Opetajan tehtävänä
on joko itse tai yhdessä oppilaiden kanssa hahmottaa projektiaiheet
niin, että ne motivoivat ja künnostavat oppilaita.
Argumentointi koostuu vätteistä ja niihin liittyvistä perusteluista tai

§seendaistuksista, joiden avulla voidaan arvioida, miten hyvälsyttäviä
väitteet ovat. Viitettä vahvistavaa perustelua kutsutaan argumentil«i ia
väitettä kritisoivaa kyseenalaistusta vasta-argumentiksi. Argumentoin-
nilla voidaan tarkoittaa myös asioiden pohtimista yhdessä. Argumen-
toitaessa on tärkeätä, että asiat sanotaan selvästi ja ym märrettävästi.
Muutoin muiden on yaikeata ottaa asioihin kantaa ja arvioida, kuinka
hyvälayttäviä tai uskonavia esitetyt argumentit itse asiassa ovat. (Mart-
tunen 2005.) fugumentoinnin pohjimmaisena ravoitteena on kehirtä
ajattelua. Käsitteellinen ajattelu, käsimeiden määrittely ja niiden toimi-
vuuden testaaminen sel«i erilaiset omat utl(imukset ja pohdinnat tuke-
vat ajattelun kehirtämistä. Argumentointi edellymä Bloomin tavoite-
talisonomian kaikkien osaamisen tasojen hallintaa ja argumentointitai-
toja voidaan pitää myös terveystiedon oppimisen yhtenä pämääränä.
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Terveystiedon oppi m isprosessi n ja oppitu nni n
rakenteen suunnittelu

Terveystiedon oppimista ja opetusta voidaan kognitiivisen oppimisl«isityk-
sen mukaan tarkasteüa prosessina. Oppimista prosessina kuvaa muun muas-
sa Engeströmin (1982) kuusivaiheinen oppimisen malli, jonka vaiheet ovat
motivointi, orientoind, sisäistäminen, ulkoistaminen, arviointi ja kontrolli.
Motivoinnissa eli uuteen valmistamisessa selvitetään opittavan merkitys ja yh-
teys aikaisemrnin opittuun. Siinä herätetään ja suunnataan oppijoiden mie-
lenkiinro opittavaan - heräterään sisillöllinen motivaatio, mutta otetaan huo-
mioon myös motivaation ulkoiset rekijät: rilannekohtaisuus (esim. luokkatila,
välineet, materiaalit, työ), vdlineellisrys (esim. opettajan innostus, oppilaiden
kuuleminen ja katsekontakti, oppilaskeskeisyys ja demokraattinen ilmapiiri)
ja sisiltö, sisäsynryisyys (esim. tiedollinen ristiriita). Orientointivaiheessa sel-

vitetään opetuksen varsinainen tavoite ja kokonaisuus: mitä, miten ja miksi
opitaan. Tehokkainta on, .ios oppilas osallistuu oppimisen suunniüeluun mui-
den oppilaiden ja opettajan kanssa. Oppilas pysryy tillöin valikoimaan oleelli-
set asiat ja \rtkemä:in yksityiskohdat kokonaisuuteen. Sisäistämisen vaiheessa

tapahtuu uuden opittavan dedon ja taidon jäsentely, tulkinta ja omalaumi-
nen sekä uuden tiedon suhteuttaminen olemassa olevaan tietoon. Ulkoistami-
nen tarkoittaa opetetun kertaamista, ryöstämistä ja soveltamista. Arvioinnissa
oppilas tarkastelee opittavan aineksen toimivuutta ja sovellettavuutta. Hän
yhdistelee aikaisempaa.ia uutta tietoa keskenään eli arvioi ja re{lektoi opettaja
johdolla. Kontrolli on oppijan oman oppimisen sel«i oppijan ja opettajan
yhdessä asettamien tavoitteiden saavuttamisen ja opetuksen arviointia. (Enge-

ström, 1982.)

Kirjallisen tuntisuunnitelman tekeminen auttaa oppitunnin kulun suun-
nittelua ja tekee oppitunnin rakenteen näkyvälai. Kirjallisen suunnittelun li-
säksi opetusta suunnitellaan yleensä myös mentaalisesti. Se muistuttaa tunnin
kuivaharjoittelua ja rulevien rapahtumien ajatulaellista hahmottelua. Opettaja
muodostaa tunnista itselleen mielikuvan. Timän perusteella hän pystyy suu-
rin piirtein ennustarnaan, mitä tunnilla tulee tapahtumaan. (Rekola 2008.)

Erilaiset näkemykset oppimisesta tuottavat hieman erilaisia tunti-, jak-
so-, kurssi-, lukukausi- ja lukuvuosisuunnitelmia, suunnittelun ydinajatulsena
on tavoitteellinen oppiminen. Tämä tarkoittaa sitä, että tunneilla on selkeisti
esillä sekä tavoite emä oman toiminnan ja oppimisen arviointi. Tirntisuun-
nittelussa rulee ottaa huomioon oppijan valmiudet, tiedon suhteellisuus ja
muuttuvuus, eriyrtäminen ja toiminnan ylsilöllistäminen, integrointi muihin
aineisiin seki oppijoiden muuttuvat tarpeet ja toiveet. Esimerklsi eriyttämi-
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sessä voi käyttää vaikeusasteeltaan eritasoisia tehtäviä (perustaso - keskivaikea

- haasteellinen). (Kepler-Uotinen & Orkovaara, 2006; \7right, 1993.)

Onnisrunut oppitunti edellyttää myös käpännön organisoinnin suunnit-
telua (Engeström, 1982):

. tavoimeiden selventäminen niin, että oppilaat voivat pyrkiä samoihin
tavoitteisiin opettajan kanssa

. selkeät toimintaohjeet osavaiheesta toiseen siirryttäessä esim. uuden
asian opiskelun tai demonstraation jdlkeen siirryttäessä harjoitelemaan

. kuka tekee, mitä, missä, milloin jne. esimerkilai ryhmäytymis- ja siir-
tymisohjeet

. oppimistilanteiden suunnittelu niin, että turhaa liikkumista ja jouto-
käyntiä ei olisi (työpisteiden sijoittelu, lisätehtävit, välineiden määrä ja
kunto, riittävä ohjeistus kirjallisesti ine.)

. tehtävien eriymäminen ja siihen liiayvä ohjeistus: mm. mistä oh.ieet, eri

ryhmien opetuksen organisointi ja ohjaaminen itsenäiseen työskente-
lyyn

. työrauhanylläpitäminen.

Opettajan kannattaa miettiä, miten hän suunnittelee oppitunnin, ruokion
tai opetuskerran niin, että lähtökohtana ovat muun muässa oppilaiden oma
ajattelu, aktiivinen ja tavoitteellinen toiminta, mielekkäiden oppimiskoko-
naisuuksien sekä kokonaisvaltaisten .ia sovellettavissa olevien tietorakenteiden
muodostuminen. IJutta tietoa omaksutaan aikaisemmin opittua käyttämiillä.
Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta, mutta tfukeää on, miten
opettaja ohjaa toiminraan, antaa roimintaohjeet ja virikkeet, motivoi ja ylläpi-
tää motivaatiota. (Engeström, I 982.)

Oppiminen on sidoksissa oppimistilanteeseen, kontekstiin. Opetuksessa

on hJwä käprää oppilaiden tarpeita vastaavia ja arkeen liittyviä, autenttisia
tehtäviä ja ongelmia, joita terveystiedossa on helppo löytää. trveystiedon mo-
net aiheet ovat oppilaille he nkilökohtaisia, joten opettajalta vaaditaan eettistä
herkkyyttä esimerkkien valinnassa. Opettajan on myös suojattava oppilaitaan,
etteivät he oppimistilanteen innoitta-mina kerro liian he nkilökohtaisia asioita.

Eettistä osaamista tarvitaan myös oppilaiden tehdessä tutkimusluonteisia teh-
täviä, nrtkmuksen etiikka sanelee esimerkilai millä tavoin ja millaista tietoa
oppilaat voivat kouluyhteisössä toisiltaan kerätä.

Opitun siirtovaikutus uusiin tilanteisiin riippuu esimerHksi tietojen ja tai-
tojen organisoitumisesta eli siitä, miten oppilaat jäsentävät ja hahmomavat ko-
konaisuuksia ja löytävät olennaisia asioita opettajan avulla - saavatko oppijat
ratkaista itse ongelmia ja organisoida tietoa kokemuksen kautta. Oppimisen
siirrymisessä koulusta nuorten omaan elämään on sosiaalisella vuorovaikutuk-
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sella keskeinen asema ja merkrys: millaisessa ilmapiirissä opiskellaan, miten
hyödynnetään oppimisessa ryhmää ja synergiaa, miten innostunut opettaja
on itse.

Tehtävät

l. Mitä esimerkiksi POPS:n yleistavoite "oppilas oppii tunnistamaan,
ymmärtämään ja kehittämään terveydelle ja hyvinvoinnille tärkeitä
selviytymisen taitoja" tarkoittaa POPS:n sisillössä "tupakka, alkoholi ja
muut päihteet" (POPS, 2004)?

2. Millaisia tavoitteita asettaisit valitsemasi luokkatason päihdeopetustun-
nille Bloomin tavoitetaksonomian pohjalta?

3. Valitse edellä asettamiesi tavoitteiden toteuttamiseen jokaisesta tämän
luvun ryötaparyhmdstä (kolme ryhmä) ylai cyötapa ja linkitä nämä
työtavat yhteen ravitsemusopetustunneille (2 x 45 min).

4. Sovella Engeströmin oppimisen osavaiheita suunnitellessasi mielenter-
veysopetusta valitsemallesi luokkatasolle.
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Opetuksen toteuttaminen

Oppimisympäristö

Maija Kaisla ja RailiVälimaa

Tässä luvrxsa tarkastellaan terveystiedon oppimista ja siihen liittyviä teki.jöita
erityisesti oppimisympdristöje n, toiminnallisuuden ja vuorovaikutuksen nä-

kökulmista. Telatissä ei jaotella tarkastelua alakoulun, yläkoulun tai toisen
asteen koulutuksen mukaan. Opettaja voi soveltaa sisältöjä omasta viiteke-
hyksestään ajatellen oppilaitaan, opetuksen tavoitteita sekä käytettävissä ole-
via resursseja. Toivomme , että tel$ti virittäisi tarkastelemaan omia opetuskiy-
täntöjä monipuolistavia mahdollisuulaia toteuttaa terveysoppimista.

Oppimirympäristö on kol<oava kisite, johon kuuluu monia oppimiseen
vaikuttavia tekiloita. Oppimisympdristö sisältää &ysisten tekijöiden (esim.

tila, paikka) lisälai sosiaalisia (esim. yhteisö, koulun arvot ja kulttuuri), tek-
nisiä ja didaktisia (esim. opetusvälineet, toimintatapa), kogniriivisia (esim.

virikkeet, ongelmat ja haasteet), emotionaalisia (esim. tunnekokemulset,
vuorovaikutus, myönteinen ilmapiiri) ja pedagogisia (esim. ryhmän toiminta)
ulottuvuuksia. Perinteisen opettajalfitöisen ja opettajan toimintaa korosta-
van ajattelutavan muuttuessa oppijalähtöiselai ollaan yhä enenevässä määrin
siirrytry perinteisestä opetta.ia- ja luokkahuonekeskeisestä opetuksesta erilais-
ten oppimisympäristöjen käyttämiseen osana opiskelua. Oppijaa ympäröivää

frysistä ja älyllistä ympäristöä kehitetään siten, että se haastaa, ohjaa ja tukee
oppimista. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi &
Stukkä, 2007; Hellström, 2008; Piispanen, 2008.)

Melkein mikä tahansa ympdristö voi toimia oppimisympäristönä, mikdli
opiskelulle on asetettu oppimistavoitteita tai toiminta saa aikaan oppimista
(Manninen ym., 2007). Oppimisympäristön voidaan ajatella oleva rajaton.
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Se voi alkaa koululuokasta ja jatkua laajalle yhteiskuntaan saavuttaen nyky-
teknologian avulla koko maailman (Piispanen, 2008). Uusi oppimisympäris-
töajattelu ottaa huomioon sen, eträ oppimista tapahtuu myös muualla kuin I

Iuokkahuoneessa: harrastuksissa, opintokäynnillä teatteriin tai perhesuunnit- i

teluneuvolaan, metsässä, virtuaalitilassa - listaa voi jatkaa loputtomiin. Nä-
kökulmasta riippuen voidaan puhua opetus-, opiskelu- tai oppimisympäris-
töisü. Oppimisympäristöjen laaja tarkastelu muuttaa opettajan työn entistä
mielekkäämmäksi j a vaihtelevammaksi. (Man n inen y m., 2OO7 .)

POPS:n (2004) mukaan oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimiseen liit-
ryvää $.ysisen ympäristön, psyykkisten tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden ko-
konaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Manninen ym. QA07)
ja Piispanen (2008) esittävät lisäksi'§Tilsonin (1996) määritelmän oppimis-
ympäristöstä: oppimisympäristö on paikka, tila, yhteisö tai toimintakiytäntö,
missä oppimista pyritään edistämään ja missä ihmisillä on kiytössään erilaisia
resursseja, joiden avulla he voivat oppia ymmärtämään erilaisia asioita ja he-

hiftämään mielekkäitä ratkeisuja erilaisiin ongelmiin. Tämä edellä mainittu
määritelmä oppimisympäristöstä ei aina täyry perinteisessä opettajajohtoisessa
ja tietoa välitrivässä kou.lussa. Opetuksen suunnittelusta tulisi siirryä enem-
män opiskeluprosessien suunnitteluun ja lisätä tutkivan oppimisen, kokeilun
ja soveltamisen mahdollisuulaia. Terveystiedossa on eriryisen tärkeää muo-
dostaa yhteys opetuksen, oppimisen ja oppijan oman elämän välille.

Olennaista kaikissa edellisissä määritelmissä on, että oppimisympäristöä
pidetään $rysisen tai virtueelisen paikan tai tilan ohella myös ihmisten muo-
dostamana yhteisönä. Yhteisö voi parhaimmillaan muodostaa oppimista tu-
kevan ja vuorovaikutulsessa olevan verkoston. (Renshaw 2002; Manninen
ym., 2007 ; Piispanen, 2008.)

Oppimisen kokonaismalli oppimisympäristön määrittäjä nä

Oppiminen syntFy Ja mahdollistuu monen eri tekijän yhteisryössä niiden tu-
kiessa toisiaan. Opettajan toiminnan lisäksi te rveysoppimista edistävät tila ja
l«äytettävät varusteet ja materiaalit sekä oppilaan, vanhempien ja huoltajien,
koulun henkilökunnan, yhteisön ja yhteiskunnan asenteet, arvot seki yksi-
lön ja ympdristön terveyttä edistävä ajatrelu- ja toimintamallit. Oppimisym-
pdristöä voidaan rarkastella myös osana oppimisen kokonaismalli a. Tynjilä
(1999) on koonnut alan tutkimuskirjallisuuden pohjalta mallin, joka koosruu
kolmesta rakenneosasta: taustatekijöistä, prosessista ja tuotoksista. Oppimi-
nen on kokonaisvaltainen prosessi.ia edellä mainittuja osia on vaikea erortaa
toisistaan niiden limitryessä toisiinsa (kuva 1). Eri rakennetekijöiden tarkas-
teleminen erikseen helpottaa kuitenkin ymmdrtämään oppimisprosessin mo-
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nimutloisuutta. Oppiminen ei tapahdu ryhjiössä, vaan se on ympäröivään
tilanteeseen sekä sosiaaliseen konrekstiin ja kulttuuriin sidottu ilrniö. Oppijan
oppimisprosessiin vaikuttavat sekä henkilökohtaiset että oppimisympäristöön
liittfvät taustatekijät, jotka välitryvät oppijan havaintojen ja rulkintojen kaut-
ta. Oppijan motivoitumiseen vaikuttaa muun muassa se, millaiseksi hän ko-
kee oman oppimis§§nsä. Oppimista suuntaavat myös oppijan havainnot ja
tulkinnat oppimisympäristön vaatimuksista. Oppija havainnoi millaista oppi-
mista opettajat häneltä cdellyrtävät (yftsiryiskohtien muistaminen, opittavan
asian ymmärtäminen, opitun soveltaminen) ja muuttaa sen mukaisesti omia
oppimisstrategioitaan. Tällaista omaan opimiseen ja sen säätelyyn kohdistu-
vaa toimintaa kutsutaan metekognitiiviselsi toiminnaksi. Oppimisympäristö
l<uuluu tässä kuviossa taustatekijöihin, joilla tarkoitetaan kaikkia niitä teki-

.iöitä, jotka muodostavat sen ympäristön, jossa oppiminen tapahtuu ja jotka
vaikuttavat oppimiseen (esim. opetussuunnitelma, oppiainesisillöt, opetus-
menetelmät, opettajan persoonallisuus).

TAUETATEKUAT

Hen kilö kohtaisel lekriät

OPPIMISPROSESSI TULOKSET

Opphbympäislo

Ido, poikko

Ymporistö

llmopiiri

Oppiiot
Oppimisnök6mylc6t

Psdogogisel toi minlümuodol

Kulnuudsel kkii6r (oppiioyhbisön

p€'int€€l io kieli)

Opetusdlin€ol lr oppimoktuolil

Yhleir6

Aikaisemmat

tr€dot

lvlotiivrl

Oientaatbl

Stralegial

Iyylil
Pro6essoinli-

lä!al
Melakongnr-

tiivinen

toininta

Aikaisemmat

tiedol ja taidol
KY'ri4

Alykkly.
Persoonallisuus

Kotilausla
OPPUAII

tiAvltMtoT

JA

luito, ArOpetussuunntelma

Oppiahe
Openaja

Op6tusrnen6te [nä
Arvro rnth€notehät

Kalcitykset ilmiirstä
(meitaalisel nlallit)

Tadot

Omifi tal/oitl€iden

saavutlrninen
OpFjmistd äirien

tnolokgel
Arvosanal

Kuva I Oppimisen kokonaismalli (Tynj:ilä, 1999, 17) riydennetrynä oppimis-
ympäristöön liitryvillä tekiiöilIä.
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Oppimisympäristö tukee oppilaan kasvua ja oppimista

Usein ajatellaan, että hyvä oppimisympäristö on monipuolinen. Se ei kuiten-
kaan yksin riitä, ympdristön mahdollisuuksia on hyödynnettävä tavoitteelli-
sesti ja tietoisesti. Oppilaiden ryöskentelymotivaatio säilyy pi&dkesroisissakin
hankkeissa, jos ryötapoja ja oppimisympäristöjä l«äytetän monipuolisesti
(Hakkarainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, 14-15). Op-
pimisympäristöä rakentaessaan opettaja on monien haasteiden edessä, koska

oppilaiden ylsilölliset edellyryl<set toimia vaihtelevissa ympä-ristöissä eroavat

heterogeenisissa oppilasryhmissä. Yl<silöllisiä eroja voidaan tarkastella muun
muassa temperamentin avulla. Oppilaiden synnynnäiset temperamenttipiir-
teet, erityisesti aktiivisuus (motorinen aktiivisuus, vilkkaus), sinnik§ys (tark-
kaavaisuuden kesto) ja häirittävyys (keskitrymis§§) voivat vaikuttaa eriryi-
sesti koulussa, koska niiden pohjalta opettaja usein muodostaa ennakkokäsi-

ryksensä oppilaasta ja hänen opetettavuudestaan ja kyvyst:i:in oppia. Opetta-
jalla olevana taustatietona temperamentin tunteminen auttaa toimimaan eri-
laisten lasten kanssa ja tekee ymmärrettäväksi, miksi saman kouluympdristön
asertamia vaatimuksia on toisen oppilaan helppo noudattaa ja toisen vaikea.

Opettajan on oppilaiden oppimista tukiessaan, seuratessaan ja arvioidessaan

h1wä pitää mielessä, että ei ole sinänsä hywää tai huonoa oppimisen organi-
soimisen tapaa, vaan kyse voi olla enemmänkin oppilaan temperamentin ja
ympäristön yhteensopivuudesta. (Keltikangas-Järvinen, 2OO4; l<s. luku trve-
ysriedon didal«iikkaan liitryvät teoriat.)

Oppimisympäristö ei synny itsestään, se on luotava. Opettaja voi luovasti
hyödyntää olemassa olevia resursseja ja ympäristö.iä (uokka, koulu, lähiympä-
ristö, teknologia). Opettajan taito ymmärtää oppilaita oppilaantuntemulsen
kautta, tehdä terveystiedossa käsiteltävät asiat kiinnostaviksi sekä käyttää kiel-
tä ja mielikuvitusta vaihtelevasti ja rikkaasti ovat avainasemassa puhuttaessa

hyvästä oppimisympäristöstä ja sen luomisesta. Oppimisympäristön on oppi-
mista edistääkseen tueftava oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuurta sek'i

edistettävä hänen aktiivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan tarjo-
amalla sopivasti kiinnostavia haasteita ja ongelmia. (POPS, 2004; Manninen
yms., 2007; Hellström, 2008; Piispanen, 2008.) Lisälai oppimisympäristön
tulee ohjata oppilasta asettarnaan omia tavoitteitaan ja arvioimaan omaa toi-
mintaansa. Sen on oltava &ysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja
tuettava oppilaan terveyttä ja kasrra. (POPS, 2004.)
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Näköku lmia oppimisym päristöihin

Seuraavat näkökulmat oppimisympäristöihin ovat vaihroehtoisia ja toisiaan
täydentäviä. Ne ovat osin myös päillekkäisiä. Tarkastelun keskiössä on oppi-
misen edistäminen. (Manninen ym., 2007.)

Fyysiseen oppimisymfihistöön kuuluvat koulun tilat, tilajärjestelyt ja ra.-

kennukset, muu rakennettu ympäristö ja ympäröivä luonto sekä käytettävien
tilojen varustukset, opetusvälineet ja oppimateriaalit. Ympäristön olisi hyvä
antaa mahdollisuus monipuolisten opiskelu- ja opetusmene telmien käyttämi-
selle, jotta oppilaalla olisi mahdollisuus aktiiviseen ja itsendiseen opiskeluun.
Oppimisympäristön erilaisten teknisten varusteiden, esimerkiksi tietokonei-
den, tietoverkkojen ja muun mediatekniikan aktiivinen l«iyttö tukevat op-
pilaan kehitrymistä ny§aikaisen tietoyhteiskunnan jäsenelsi. Tieto- ja vies-

tintätekniikkaa hyöd1.nnettäessä puhutaan teknologian sisään rakenneruista
oppimisympäristöistä ja teknologian hyödyntämisestä erilaisissa oppimistilan-
teissa. (Hakkarainen, l.onka & Lipponen, 2004; POPS, 2004; Hakkarainen
ym., 2005; Manninen ym.,2OO7.) Fyysisessä oppimirympiüistössä olisi myös
hyvä ottaa huomioon oppilaan ikätaso siten, että se sisältää sellaisia tiloja, jot-
ka mahdollistavat lapsen .ia nuoren ikdkaudelle asetettujen toimintojen ja ta-
voitteiden toteuturnista (Piispanen, 2008).

Fyysisen oppimisympäristön esteettisyyteen on myös hyvä kiinnittää huo-
miota (POPS, 2004). Tilan valinnassa on lisäksi hyvä ottaa huomioon, että
lämpötila on sopiva, tila on riittävän kokoinen, valoisa ja hyvin ilmastoitu.
Oppijoille sopivat ja helposti siirrettävät kalusteet mahdollistavat erilaisten
työtapojen käytön ja erilaiset ryhmäkokoonpanot. (Sahlberg, 2002; Manni-
nen ym., 2007; Saloviita,2007.)

Luokan istumajärjesrys on osa frysisen ympäristön suunnittelua. Istuma-
järjesrys ei sinänsä yksin joko edistä tai estä oppimista terveystiedossa, mutta
oppimisen tavoitteiden mukainen istumajärjesryksen suunnittelu voi kuiten-
kin edistää ja mahdollistaa vuorovaikutusta ja monipuolisten ryötapojen käyt-
tämistä. Näin on mahdollista tukea esimerkiksi oppilaiden oman ajattelun
kehitrymistä ja toisaalta vähentää opettajan kontrolloivaa opettajajohtoista
asemaa tiedon lähteenä opettajan roolin siirryessä yhä enemmän oppimisen
tukijaksi ja ohj aajaksi.

Perinteinen istumajärjestys (kuva 2), jossa oppilaat istuvat peräkl«iin, tois-
tensa selkää katsellen, voi korostaa yksilö[istä oppimista sekä opettajajohtois-
ta, rietoa välimävää ja esiträvää opetuksellista lähestymistapaa ja oppilaiden
detoa vastaanottavaa roolia. Oppilaiden välinen yuorovaikurus voi myös olla
vähäistä. (Saloviita, 2007; Manninen ym., 2007.) Pienilläkin muutoksilla
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luokan istumajärjesryksessä voidaan tukea oppilaiden välistä vuorovaikutusta
ja aktiivista otetta oppimiseen.

Kuva 2 Perinteinen luokkahuone

o

Kuva 3 Ryhmäryön mahdollisava asetelma

Erilaisia ryhmätöitä käytettäessä pulpetit siirretään halutun kokoisiin ryhmiin
(kuva 3). Pienissä ryhmissä istuttaessa mahdollistuu pohdiskeleva ajatusten
vaihtaminen ja vuorovaikutus ryhmäryötä tekevien oppilaiden kesken. (Rens-

haw, 2002, Saloviita, 2007; Manninen ym, 2007 .)
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o
Kuva 4 Yhteistoiminnallinen luokka

Kuvan 4 mallin mukaisessa ismmajärjestylsessä oppilaille mahdollistuu aktii-
vinen rooli. Ylsilö- ja pariryöskentelyn ruloksia voidaan ryöstää ja raportoida
isommassa ryhmässä. (Manninen ym., 2007.)

o

c

Kuva5 Neuvottelurakenne

Kuvan 5 rakenne on hywin lähellä normaalia neuvottelu- tai kokoustilannefta.
Täsa-arvoisena ja demokraattisena se mahdollistaa kaikkien osallisrumisen ja
yhteisen tiedon jakamisen. Pöydät tekevät tilanteesta kuitenkin muodollisen
ja tarjoamalla pöytäpinnan ne saettavat korostaa tiedon tel«tisidonnaisuutta.
(Manninen ym.,2007.) Toisaalta pöytä helpottaa terveystiedossa käsiteltävien
asioiden työsrimistä kirjallisesri.

o

III
III

III
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Kuva6 Kohtaamisrakenne

Kuvan 6 asetelma rikkoo luokan perinteisen istumajärjesryksen. Pöy,tien puut-
tuminen tekee ryhmdstä epämuodollisen. Se ilmaisee samalla sen, että tunnil-
la l«isiteltävä asia tai tieto ei ole vain kirjoissa, vaan oppilaiden kokemul<sissa
ja mielissä. (Manninen ym.,2007.) Kirjoittaminen on usein oppimisessa kes-

keistä, mutta myös taito kuunnella, kuulla, keskustella, perustella ja esittää

omia, mahdollisesti muiden mielipiteistä eriäviä näkemyksiä ja kokemuksia
kdsiteltävänä olevista asioista, on terveystiedossa o]ennaista. Jos oppilasryhmä
on suuri, oppilaat voivat istua kahdessa sisäkkdisessä ringissä. Silloin on hyvä
jättää sisemmän ringin tuolien väliin sopivasti välejä, joista ulommalla ringillä
istuvat oppilaat pädsevät tarvitessaan nopeasti ringin keskelle. (Aalto E{ Pik-
karainen, 1994.) Kohtaamisasetelmassa jokainen osallistuja on avoimesti ja
hyvin näkyvissä, kaikkien on mahdollista saada katsekontakti jokaiseen osal-

Iistujaan. Asetelma ilmaisee, että jokainen oppilas on merkittävä. Kdsiteltävis-
tä asioista keskusteltaessa jokaisen oppilaan ajatukset ja tapa ilmaista itseään

ovat tärkeitä, ne ansaitsevat ulla kuulluiksi ja nähdyiksi niin opettajalle kuin
kaikille oppilaillekin. T'istä asetelmasta on perinreistä luokan istumajärjes-
rystä helpompi irtautua työstämän erilaisia toiminnallisia ja esittäviä ryöta-
poja esimerkilai ryhjään tilaan piirin keskelle tai sen ulkopuolelle. Kohtaava
rakenne saattaa aluksi pelottaa joitakin oppilaita, koska edessä ei ole turvaa
tuovaa pö1tää tai toisen oppilaan selkiä. Oman ryhmänsä turvallisuuden ja

ryhmäyrymisen asteen tuntien opettaja voi kiyttää tätä muotoa edistääkseen

oppimiselle asettamiaan tavoitteita. Tillainen istumajärjestys omalta osaltaan

ryhmäyttää luokkaa, sillä siinä kaikki kuulevat ja näkevät toisensa ja oppivat
näin tuntemaan toisiaan. Piirimuodostelmassa toimittaessa oppilas myös hah-
mottaa entistä helpommin ,kuuluvansa ryhmään ja olevansa konkreertisesti
osa juuri tätä ryhmää.
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Oppimisympäristön tulisi mahdollistaa sekä yksilöllinen että yhteisöllinen
oppiminen, tutkiminen, monipuolisen tiedon prosessoiminen ja analysoimi-
nen sel«i lisäl<si tiedon jalaminen yhdessä muiden oppilaiden ja opettajan
kanssa, Tdllaisten oppimistapojcn huomioon ottaminen ei aina ole helppoa,
jos tilat on suunnite[tu perinteistä luokkahuoneopetusta varten. Oppilaan hy-
vin huomioivat toimintamallit .ia -tilat vaikuttavat myönteisesti myös koulun
sosiaaliseen ja psykologiseen ilmapiiriin. (Piispanen, 2008.)

Psyykkisen ja sosia"lisen oppimisympätistön muodostumiseen vai-
kuttavat toisaalta yksittdisen oppilaan kognitiiviset ja emotionaaliset rekijät,
toisaalta morovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liitryvät tekijät. Oppimirym-
päristön rulee tukea opettajan ja oppilaan välistä r'uorovaikutusta, sen tulee
Iisäksi edisrää ja mahdollistaa oppilaiden keskinäinen vuorovaikutus ja ryös-

kentely ryhmän jdsenenä. Oppimisympäristön on tuettava kaikkien osallistu-
jien vuoropulelua. (POPS, 2004.) Sosiaalisen ympäristön rulisi olla sellainen,
jossa oppilas oppii kehittämään sosiaalisia ja vuorovaikutuksellisia taitojaan
ja kokee iloa sekä ryhmässä toimimisesta että ylailöryöskentelystä. Oppilaan
elämyl<se t ja tunteet tekevät oppimisesta kokonaisvaltaista ja vailcuttavat mer-
kittäväsri minäkuvan kehittymiseen. Ilo oppimisesta ja kannustava palaute,
myönteiset kokemukset ja vuorovaikutteisuus ovat edellyrylaiä myönteisen
minäkuvan ja opiskeluasenteen syntymisessä (Piispanen, 2008).

Vuorovaikutulsellinen oppimisympäristö tarjoaa oppilaalle mahdollisuu-
den pohria ja oppia asioita hänen omien lähtökohtiensa pohjalta. Näin oppi-
minen muodostuu erilaisten tietojen, asenteiden, toimintojen, toimijoiden,
ongelmatilanteiden ja ndkökulmien kohtaamisista, jaetuista oppimiskoke-
muksista ja -prosessista. (§Tilliams & Sheridan, 2006.) Vuorovaikutusta voi-
daan tarkastella sosiaalisena tilana ja psyykkisenä ulottuvuutena tunteiden ja
ilmapiirin kautta. Oppimisympäristön ilmapiirillä on suuri merkirys. Piispa-
nen (2008) §syi oppilailta, opettajilta ja vanhemmilta heidä-n ajatuksiaan hy-
vdsri oppimisympdristöstä. Opetrajat totesivat vastaulaissaan, että vaikka ih-
miset, tavoitteet ia oppimista tukevat materiaalit muodostavatkin oppimisen
kehykset, on henkinen ilmapiiri oppimisen kannalta tärkein. Hyvä ja kannus-
tava ilmapiiri luo oppimiselle hyvät puitteet. Jos taas ilmapiiri on ahdistava,

se keskittää oppilaan ajatulaet muuhun kuin uuden oppimiseen. (Piispanen,

2008.)

Hyvä ilmapiiri mahdollistaa oppimismotivaation synrymisen sekä tukee
oppilaan sosiaalista ja vuorovaikutteista toimintaa niin oppilaiden kuin opet-
tajienkin viilille. Oppimistilantee seen tulisikin luoda mahdollisimman kan-
nustava ja onnistumista nrkeva ilmapiiri, sillä myönteiset tunteet lisäävät op-
pilaan käytettävissä olevaa energiaa. (Repo-Kaarenro,2007; Piispanen, 2008.)
Avoimen, rohkaisevan, kiireeltömän, ja myönteisen ilmapiirin ylläpitämisestä
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kuuluu vastuu sekä opettajalle että oppilaille (POPS, 2004). Hyvä psyykkine n
ympäristö muodostuu opettajan ja oppilaiden aidosta kohtaamisesta sekä ta-
saveroisesta, avoimesta, kannustavasta ja hyväksyväistä toiminnasta (Sahlberg,

2002). Oppimisen kannalta on oleellista, että oppimiq,rnpäristössä viihdytään
($'ysinen, psyykkinen, sosiaalinen, pedagoginen näkökulma). Viihryminen ei

tarkoita viihteellisyyrtä tai viihdykkeitä, vaan hyvän olon tunnetta. Fyysisen

oppimisympdristön laatua voidaan mitata esimerkilsi valaistuksen tai lämpö-
tilan avulla. Niille on asetettu tietyt normit. Kouluilmapiirin, viihtyvyyden,
turvallisuuden, psyykkisten ja sosiaalisten tekijöiden mittaaminen sen sijaan

ei ole niin selkeää, se on joskus jopa mahdotonta. (Piispanen, 2008.)

Paikallisesti_merkittävinä oppimisympdristöinä voivat toimia satunnaisop-
pimisen näkökulmasta tavalliser ympäristöt kuten jirjestöt, harrastustoimin-
ta, kulttuurilaitokset, luonto, näyttelyt, koulumatkat ja ryöpaikat. Tirkeiä on
ottaa oppilaat mukaan rakentamaan oppimisympäristöä, heiltä voi myös tulla
aivan uudenlaisia ideoita. (Manninen ym., 2007; Piispanen, 2008.) Paikal-
lisuutta korostetaan myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa,

terveystiedon opetuksessa kehotetaan omarnaan huomioon yleiset koulu- ja
paikkakuntakohtaiset ajankohtaiset terveyteen ja turvallisuuteen liitryvät §-
symykset (POPS,2004).

Didaktinen näkökulma painottaa opettajan tavoitteellista toimintaa ja sii-
hen liittyviä valintoja. Pedagoginen oppimisympäristö ei ole automaatio, vaan

opettaja[a on keskeinen rooli sen suunnittelemisessa, luomisessa ja kehittä-
misessä. Didaktiseen näkökulmaan liittyvät erilaiset oppimiskäsirykset, op-
pimisryylit, oppilaantuntemus ja didaktiset lähestymistavat. Terveystiedossa

kuten koulussa yleensä, opetuksen tavoitteilla ja opittavilla asioilla rulisi olla
siirtovaikutusta. Kun käsiteltävät asiar liitryvät oppilaan omaan elämään, op-
pilaat voivat soveltaa ja hyödyntää oppimaansa. Lapsen kehirylaestä lähtevää

rietoista ravoime e nasettelua kutsutaan ikäkausididaktiikaksi. (Manninen ym.,
2007; Piispanen, 2008.)

Oppimista edistäviä §symyksiä didaktisesta näkökulmasta ovat esimer-
kiksi kuinka opetustilanteeseen tuodaan sellaisia ärsykkeitä, jotka parhaalla
mahdollisella tavalla tukevat oppimista (esimerkiksi mitä oppiaineeseen liitty-
vää materiaa.lia on esillä), mil«i didaktinen lähesrymistapa olisi sopivin, min-
käIaiset oppimateriaalit tul<evat oppimista parhaiten, miten eri aisteja voisi
hyödyntää (kuulo, näkö, haju, tunto) ja niihin soveltuvia oppimateriaaleja
(telati, kuva, ääni) ja harjoitulaia käyttää sekä miten oppilaan voisi haastaa

oppimaan. (Manninen ,rn., 2007 .)

Yhteenvetona voidaan todeta, että hyvällä oppimisympäristöllä on myön-
teinen yhteys oppimiseen. Ympäristön yhteys oppimiseen liitryy sen oppilasta
aktivoivaan ja motivoivaan vaikutukseen, jolloin oppilas sitoutuu oppimis-
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prosessiin. Al<tivoivat tekijät voivat olla esimerkksi tiedollisia ja sosiaalisia,

vuorovaikutusta edistäviä. Tällöin oppimiskokemuksista voi tulla jaettuja ko-
kemulaia. (Renshaw, 2002.) Vaikka oppimisympäristössä ei olisi viimeisen
vaatimusrason mukaisia oppimista edistäviä välineitä, inhimilliset rarpeet ryy-
dptävä §rysinen ympäristö voi vaikuttaa niin psyykkiseen kuin sosiaaliseen-

kin viihryvyyteen. Se puolestaan yhdessä vaihtelevan ja akcivoivan ympäristön
kanssa saa aikaan myönteisiä oppimistuloksia. (Piispanen, 2008.) Oppimista
tukeva oppimisympäristö (Manninen y m,, 2OO7 ) :

. mahdollistaa erilaiset toiminnot oppijan taipumuksista ja midoista
riippuen

. ohjaa oppijaa

. tukee sosiaalistavuorovaikutusta

. suuntaa tarkkaavaisuutta

. tukee oppijaa pädsemään tasolle, johon yksin ei pääsisi

. tarjoaa ajattelun tukivdlineitä tukien mm. muistamista

. ottaa huomioon oppijan sen hetkisen kehitptason.

Oppimis- ja opettamiskisityket ja oppi misympäristö

Oppimisympäristön rakentaminen on terveystiedossa monivaiheinen proses-

si, joka perustuu vastauksille seuraaviin §symylsiin: mitkä ovat oppimisen
tavoitteet, keitä ovat oppijat, mitkä ovat opittavat sisällöt ja miren opitaan.

Jokainen opettaja suunnittelee opetustaan jonkun tiedostetun tai tiedostamat-
toman oppimis- ja opettamisl«isitylaen pohlalta, miki helpottaa kuhunkin
oppimistilanteesee n ja opittavaan aiheeseen sopivien didaktisten ratkaisujen
tekemistä. Oppimisympäristön suunnittelun perustaksi valittu didaktinen lä-

hestymistapa mädrittelee oppimisympiristön muodon, rakenteen ja prosessit.

Didaktiset lähesrymistavat eroavat toisistaan sen suhteen, miten ne suhtau-
tuvat ympäristöön .ia miten ympäristöä hyödynnetään oppimisessa (taulukko
2). Manninen (2007) on tiivistänyt alan kirjallisuuden perusteella didaktisten
lähesrymistapojen keskeisiä eroja.

Behavioristinen oppimiskäsirys perustuu ympäristöstä saatavin ärsyk-
keisiin ja niiden oppimista ohjaaviin vaikutuksiin. Opettaja määrittelee ta-
voitteet, joita oppilaiden tulisi säavuttaa. Hipaino on opettajan toiminnas-
sa, tehokkaassa opettamisessa. Tavoitteena on tietojen ja taitojen lisääminen
sel«i kiyttäyrymisen muutos. Tiukat opetussuunnitelmat nälcfvät esimerkksi
oppimateriaale issa siten, että tehtävävihkoissa tai opetrajan materiaalissa on
asetettu tarkasti tavoitetaso, oppisisällöt, opetusmenetelmät ja arviointitavat.
(Manninen ym.,2007.)
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Konstruktivismia voidaan pitä yläkdsitteenä usealle eri ilmiölle, kuten op-
pijakeskeisyydelle, oppijan sitoutumiselle opiskeluun ja itsenäisen oppijan
ihanteelle. Yhteistä eri näkemyksille on käsirys oppimisesta tiedon aktiivisena
konstruointiprosessina, jo[loin opettamisen tulisi tukea tätä prosessia. Kogni-
riivinen konstruktivistinen oppimisympäristö painottaa ylailön ja ympäristön

Didoktinen löhestymistopo Ympöristön rooli oppimisesso Suhde ympöristöön

Behovioristinen Ympöristön'torioomot
örsykkeel m uokkoovot
köyftöyrymistö eli oppimislo

To rvem ö ö ritte ly n ,

sovellomisen io
voikuttovuuden orvioinnin
konleksti

Kognitiivinen Oppiion orientoolioperus'to
(ymmörrys, osoominen)
muokkouluu
vuorovoikutuksesso
ympörislön konsso

Oppimismoiivootion,
oppimistorpeiden,
soveltomisen io orvioinnin
konleksti

Konslruklivistinen
* Sosioolinen konstruhivismi

* Kogniliivinen konstruhivismi
(informoolion prosessoinnin
konstruhivismi)

Sosioolinen yuorovoikutus

io ryhmössö topo htuvo
ympö ristöstö sootovon
informoolion konslruoinli

Oppijon okiivinen tutkivo
suhde ympöristöön io
ryhmöön. sosioolinen
vuorovoikutus

Ympörislös'tö io ilmiöstö
sooloYon in{ormootion
ohiivinen konstruointi

H umo nislinen Ympörislön kokem ustenlöhde,
oppiminen kokemuslen
reflektointio io iokomisto

Korostoo löhinnö
oppimistilo nieen henkis+ö 1o

{yysistö ympörislöö

Rodikooli humonislinen Korosloo sosioolisesli
rokenluneen mooilmonkuvon
(merkitysperspekii ivi)
oikeellisu uilo; vöörisiynyt
mooilmonkuvo oppimisen
löhtökohtono

Korosloo yksinomoon
sosioolislo ympöristöö

io kommunikootioto,
yksilö peiloo omoo
merkitysperspektiiviöö n

(osenteet, o rvot,
toimintotovot) yhleisöön

108

Kognitüviselle näkemykselle on keskeistä näkemys ihmisestä aktiivisena ja
omaa toimintaansa ohiaavana. Oppijan ylsittäiset käyttäyrymispiirteet tai tie-
dot rakentuvat hänen aikaisempiin tie torakenteisiinsa ja sisäisiin malleihinsa.
Tieroa pidetään oblektiivisena, murra yksilöt havaitsevar todellisuutta oman
kokemusmaailmansa kautta, siis konstruoivat tiedon itse . Tärkeää on myös se,

että yl$ilö kehitryy ja oppii vuorovaikutulaessa ympäristön kanssa. (Manni-
nen ym., 2007.)

Täulukko 2 Didaktisia lahesq.mistapoja ja niiden suhde ympäristöön (Manninen
ym.,2007,111).

Ympöristön ilmiöt jo

hoosteel oppimisen löh+einö



(opittava asia, ilmiöt) välistä vuorovaikutusta. Konstruktivistisen oppimiskä-
siryksen sosiokulttuurinen suuntaus painottaa enemmän yksilön mahdolli-
suuksia osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Tällöin oppimisen kannalta
tärkeitä elementejä ovat ryhmä ja sosiaalinen vuorovaikutus. Olisi siis tärkeää

kehittdä ryhmä- ja tiimiryön sekä sosiaaliseen vuorovaikutukseen pohjautu-
via opetusmenetelmiä. Sosiaalista .ia vuorovaikutusta korostavan oppimisym-
päristön luomisessa on otettava huomioon, miten $ysinen tai teknologinen
ympäristö mahdollistaa tai säätelee vuorovaikutusta ja toisaalta se, kuinka
paljon opetuksessa käytetään yhteistoiminnallisia ja ryhmäyrymistä edistäviä
menetelmiä. Konstruktivistiseen oppimiskäsiryksee n kuuluu seuraavia piirtei-
tä (Manninen ym, 2007):

. oppiminen on oppijan oma aktiivinen tiedon ja taidon konstruointi-
prosessi

. oppija valikoi ja mlkitsee informaatiota aikaisemmin oppimansa ja
odotustensa pohjalta

. oppiminen on pitkilti tekemistä - kokeilujen, ongelmanratkaisujen ja
ymmärtämisen avulla.

. Ymmärtämisen painottaminen edistää mielelrästä tiedon konstruoin-
tia.

. oppiminen on aina tilanne- ja kontekstisidonnaista ja opitun siirtymien
(nansfcr) uusin tilanteisiia riippuu tietojen ja taitojen organisoitumi-
sesta.

. oppimisessa sosiaalisella vuorovaikutulsella on keskeinen rooli jaetun

vastuun ja sosiaalisen tuen myötä.
. tavoitteellinen oppiminen on tärkeää
. oppimisen evaluoinnin tulisi olla monipuolista, huomio tulisi kiinnit-

tää mm. metakognitiivisiin taitoihin ja oppi,1'an reflektiivisiin valmiuk-
siin.

. konstruktivistinen oppimiskäsitys johtaa oppijan valmiulaia painota-
van ja joustavan opetuksen korostamiseen.

. on tärkeää, eträ opetussuunnitelmaan kirjataan vain keskeiset tavoitteet
ja ideat.

Humanistiseen lähestymistapaan liitetään perinteisesti yksilön minän, oma-
ehtoisuuden, itseohjautuvuuden ja aktiivisuuden korostaminen. Oppija mää-
rittelee itse tarpeet ja tavoitteet sekj toteuttaa opiskeluprojektin ja arvioinnin.
Opettajan tehtävä on lähinnä ohjata prosessia ja helpottaa opiskelua, ei niin-
l«iän oppisisältöjen väliaäminen. Radikaali h'tnanismin kriittinen lahesry-

mistapa on syntynyt sen kritiikin pohjalta, jota on esitetty humanistisen mal-
lin naiivia itseohjautuvuususkoa kohtaan. On esitetry että lryky ja mahdol-
lisuus itseohjautuvuuteen ja omien oppimistarpe iden määrittelyyn olisi vain
hyväosaisilla, Täim:in näkemyksen mukaan itseohjautuvuuden toteutuminen
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edellyttää ongelmatilanteiden ja niissä vaikuttavien olennaisten tekijöiden tie-
dostamista ennen kuin niiden vaikutuksia voi pyrkiä hallitsemaan tai niistä
voi vapautua. (Manninen ym,, 2007.)

Tehtävät

1. Kuvaile terveystiedon opetulrsessa tavallisimmin l«iptämääsi oppimis-
ympäristöä ja pohdi, mitkä tekijät siinä edistävät tai estävät oppilaiden
oppimista.

2. Anna esimerkkejä terveystiedon opetukseen soveltuvista erilaisista op-
pimisympäristöistä.

3. Perustele erilaisten vuorovaikutusta tukevien istumajärjesrysten kiyttöä
terveystiedon opetuksessa.

4. Mitä eri tekijöitä ottaisit huomioon rakentaessasi oppimisympäristöä,
jotta terveystiedon erila-iset oppimistavoitteet voitaisiin saavuttaa?
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Maija Kaisla ia Raili VäIimaa

Toiminnallisuuden märitteleminen yksiselitteisesti ei ole helppoa, koska §-
s1'rnyksessä ei ole mikiän tarkasti märiteltävissä tai rajattavissa oleva opetus-
menetelmä. Moniin erilaisiin ryötapoihin voi yhdisrää ja liittää toiminnallisen
aktiivisuuden. Toiminnallinen op€tus on yleisnimike erilaisille lähestymista-
voille sekä tapa toimia ja ajerclla opettamisesra ja oppimisesta. Toiminnalli-
suuden käyttö opetuksessa ei ratkaise kaikkia opettamiseen rai oppimiseen
liitryviä ongelmia eikä toiminnallisuus saa olla itsetarkoitus. Mikään työtapa
ei ole hryä sinänsä vaan ainoastaan suhteessa oppimisen tavoitteisiin ja ryös-
kentelyn ulkonaisiin edellyryksiin. (V'uorinen, 200 I .)

Toiminnallinen opetus on tavoitteellisra, siinä ajattelu kehitryy toiminnan
kauma fy'enkula 1993). Toiminnallinen opetus määritellään vuorovaikutusta-
pahtumaksi, joka tähtää oppilaiden persoonallisuuden kehiryksen edistämi-
seen oppimisen tavoitteiden suunnassa (Koskenniemi, 1999). Opetus sisältä
erilaisia ryötapoja, joille kaikille on yhteistä oppilaan osallistuminen tunnilla
muutenkin kuin vain opettajan puhetta seuraamalla ja muistiinpano.ja teke-
mällä. Toiminnallisuus opetul<sessa osallistaa oppilaita; he ovat aktiivisia tie-
don etsijöitä, käsittelijöitä, ajattelijoita, toimijoita ja ongelmanrarkaisiloita.

flank 6c Meyer, 1991). Osallistumisen tapoina voidaan hyödyntää ilmaisun
eri tapoja (kirjallinen, suullinen, draamallinen, musiikillinen, liikkeellinen).
Oppitunnilla l«isiteltävänä teemana voi olla esimerkiksi ystävyys ja oppilai-
den tehtävänä on määritellä käsitelrävä teema (mitä ystäryys on, miten se voi
ilmetä oppilaan elämässä). Oppilaat voivat pohtia opittavaa aihetta yksin tai
parin kanssa ja esittää pohdinnan lopputulolaen muille esimerkiksi suullises-
ti, kalvolla tai posterina. Pohdinnan tulos voi olla myös pienen oppilasryhmän
esirys, jossa käsiteltävänä oleva ongelma ratkaistaan draaman keinoin (esimer-

kiksi pieni näytelmä, jossa käsite ystävyys tulee esiin tai pienen oppilasryhmän
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itsestään muodostama liikkumaton kuva.i patsas, jolla he haluavat ilmentää ys-

tävyyttä).

Usein tietoa opitaan toisilta ihmisiltä kasvatuftsen, koulutuksen, kirjojen ja
median välirylaellä, jolloin tieto on tarjolla ikiän kuin valmiissa paketeissa ja
se on vain välillisesti kokemulaellista. Maailma hahmottuu ihmiselle kuiten-
kin myös välittömän kokemuksen kautta. Toiminnallisessa oppimisessa ko-
kemuksella on tärkeä rooli. Omakohtainen kokemus synrly aina läsnäolosta,

roiminnasta tässä ja nyt kehollisesti aistien. Kokemus vaikuttaa pelkkää kielel-
listä ja kuvailevaa asioiden käsittelyä syvemmin. Ylailön ja käsiteltävien asioi-
den välille syntyy omakohtaisen kokemul<sen pohjalta henkilökohtainen side.

Toiminnallisen oppimisen mahdollistamat kehollisuuteen ja aistihavaintoihin
perusruvat kokemuksen ei-kielelliset, elämykselliset ja arvotunteelliset mer-
kirykset vaikuttavat suuresti siihen, kuinka merkirykselliselai oppijan suhde
koettavaan asiaan muodostuu. Kokemuksellisuuteen liitryy myös tunnetaso,
miriän ei koeta neutraalisti vdlinpitämättöminä. Jos käsiteltävä asia on oppi-
jalle merkiryksetön, sitä ei koeta lainkaan eikä se tule havaituksi. Eri tunteet
(esimerkiksi kiinnostus, uteliaisuus, epiiluulo) voivat toimia kokemuksen syn-
n1'ttäjinä ja edelleen kokemuksen kautta kdsiteltävä asia voi avautua ja jäsen-

ryä oppijalle. (Laine, 2009.)

Dewey ja Kolb määrittelivät toiminnallisuutta seki toiminnan että koke-
mulaellisuuden näkökulmista. He l«iyttivit l«isitettä kokemulaelliset mene-
rclmit (experiential learning methods tai aperience-based education). Deweyn
mukaan oppimisrilanteessa tehdään jotain käyttämilla kasia ja muita kehon
osia (vapaa toiminta). Kolb lcisittää toiminnalliset menetelmät joukoksi hlwin
erilaisia ja erilaista toimintaa edellyttäviä oppimistapoja. Hän puhuu esimer-
kiksi yhteistoiminnallisista harjoitul<sista, simulaatioista ja rooliharjoituksista.
(Vuorinen, 2001; Öystilä, 2003.) Lewin puolestaan tarkoitti toiminnalla ryh-
mdssä tapahtuvaa tietojen testaamista ja kokemusten refektointia, Mezirow
liiträä toiminnalliseen oppimiseen l«iittisen refektion kisitteen, joka tuot-
taa uudistavaa oppimista. Oppimistilanteessa toiminnallisuus on parhaim-
millaan syvä1listä dialogia, jonka tuloksena oppija on valmis tarkastelemaan
ja §seenalaistamaan tietojaan, asenteitaan ja toimintaansa. (Öystilä, 2003.)
Kouluopetuksessa toiminnan .iilkeen koetusta ja opitusta keskustellaan ja sitä
reflektoidaan yhteisesti opettajan johdolla. Reflektion avulla oppilaat tulevat
tietoisilsi ja jäsentävät oppimaansa. (Kolb, 1984.) Harjoitul<sissa ja tehtävissä

tärkeintä ei ole miten niistä suoriuduttiin tai millainen oli lopputulos, vaan

se, mitä oppilaissa tapahtuu kokemuksellisesti ja kognitiivisesti (Aalto & Pik-
karainen, 1994)

Aalto ja Pikkarainen (1994) ovar omassa toimintakokemusme netelmiin
pohjautuvassa harjoitusmateriaalissaan tiivistäneet opetuksen tavoitteeksi seu-
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raavasti: olennaista toiminnallisten menetelmien avulla opettamisessa on ta-
voitteellisuus, jonka tarkoituksena on saada oppilas ensin toimimaan, toimin-
nan seurauksena kokemaan ja lopulta kokemuksen kautta jäsentämään koetut
kokemukset selrä ticdolliser ja taidolliset elementit elämänsä voimavaroiksi.
tulukossa I esitellään lyhyesti toiminnallisen ja kokemulaellisen oppimisen
perustan kehittäjiä ja heidän ajatteluaan: John Dewey, Kurt Lewin, Jacob L.
Moreno, David Kolb, Jack Mezirow (Öystilä, 2003).

Toiminnallisten menetelmien periaatteita

Toiminnallisen oppimisen periaatteet pohjautuvat toiminnallisen ja koke-
mulaellisen oppimisen kehittäjien ajatuksiin (taulukko 1). Perusteemat ovat
toiminta, ryhmä ja reflektio. Toiminta sisdltää seuraavat periaatteet: koko-
naisvaltainen toiminta, oppimisen aktivointi, dlyllistämisen jättäminen het-
kellisesti raustalle, mielikuvituksen käyttö sekä rdssä ja nyt -hetki. (Öptilä,
2003.)

Toiminnalliseen oppimiseen liitryy kokonaisvaltainen toiminta. Toiminta,
jolla on mahdollisimman paljon yhrymäkohtia opiskelun kohteena oleviin
tietoihin ja taitoihin, tarkoittaa l«isiteltävän teeman ryöstämistä tekemisen,
kokemisen ja reßektoinnin avulla. Toiminta ei ole ainoastaan ulkoista aktii-
visuutta tai B,ysistä liikettä, tekemistä tekemisen vuoksi. Toiminta voi myös
olla oppijan mietiskelyä, ongelmanratkaisua yl«in tai pienryhmissä, ääneen

ajattelua, argumentointia, keskustelua ja osa.llistumista. Joskus nä§vää fyysis-
tä toimintaa ei ole lainkaan, kaikki toim.inta voi tapahtua oppilaan mielessä ja
ajatuksissa.

Aktivointi opetuksessa sisälryy olennaisesti kokemulaelliseen ja konstruk-
tivistiseen oppimisl«isirykseen. Oppimista aktivoidaan parhaiten tilanteessa,
jossa uusia ajatuksia tai asioita esiin tuotaessa otetaan käsittelyyn mukaan
myös oppilaiden aiemmat käsirykset. Uusien ajatusten tai tietojen vastusta-

minen pohjautuu usein siihen ristiriitaan, miki voi vallira aiemmin opittujen
ja uusien tietojen viiliilä. Tätä kognitiivista konfiktia opettaja voi käyttää tie-
toisesti hyvälsi opetusta rakentaessaan. Oppiakseen uutta on oppilaan joskus
luovuttava vanhoista l«isiryksistään tai toimintatavoistaan. Parhaimmillaan
juuri tämä ristiriita kannustaa oppimiseen. Opettajan tehtävänä on auttaa
oppimisen aktivoinnin avulla oppilaita tuomaa esille ja kyseenalaistamaan

aikaisemmat l«isiryksensä, tietonsa ja asenteensa. Nän opettaja mahdollistaa
muutoksen ja uuden oppimisen. Oppilaita voi aktivoida monilla eri tasoilla
tavoitteesta riippuen: dlyllinen aktivointi (?ily, ymmärrys, aj at telu), eLlmyksel-
linen aktivointi (tunne, kokemus, asenteet) ja toiminnallinen aktivointi (toi-
minta, harjoittelu). (Engeström, 1 982, 1987, 199 I ;Vuorinen, 200 I ; Öystilä,
2003; Repo-Kaarento, 2007.)
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kokemuksellisen oppimisen, reflektiivisen oiottelun io
konsiruktivislien oppimiskösityksen perustoio
pyrki yhdistömöön teoreeitisen io köytönnöllisen
opetuksen, eli opetuksesso yhdistyvöt torkoitus,
tekeminen io oiottelu
opeluksesso olisi soolovo yhleys oppiion
henkilökohtoiseen kokemukseen

Lewin Kurt (l 890-1947) kehitti ryhmön toiminnollisto ohioomisto
oktiivinen ryhmön toimintoon osollistuminen törkeöö
opilroesso uusio lietoio, toitoio io osenteilo
koikki torvitsevot toiminioo kehittyökseen io
somonoikoisesti toiminnon reflehointio oppiokseen
loiminnosto
oppiminen on tehokkointo ryhmissö, ioisso iösenel
ovol iotkuvosso vuorovoikutuksesso keskenöön io
joisso iösenel voivot yhdessö reflekloido keskinöisiö
kokemuksioon

ryhmön iösenet voivot syfitöö toislenso luovuuden

Moreno Jocob Levy (l 889-1974) kehitti psykodroomon
psykodroomosso olennoisinto in'tuitio io loisooho
yhleistoim in nollinen oppiminen
psykodroomosso iutkitoo n ihmisen
kokemusmooilmoo io kokemuksio, ioilo ei löhesty'ö
oinosloon verboolisti, voon kögelöön hyvöksi muito
symbolisen 1o kösitteellisen ilmoisun muoioio.
toi opetukseen droomollisen loodun
toi opetukseen pollon kOytetg roolihorioituksel

Kolb Dovid (1 939) kokemuksellisen oppimisen teorio (kehitti mm.
Deweyn io Lewinin ieorioiden pohiolto)
oppimisto okivoidoon po rhoiten lilonteesso, iosso
opettoio ei voin torioile uusio oioluksio, voon olloo
kasitelyyn myös oppijon oiemmot kösityksel

Mezirow Jock (l 923) kriiitinen reflektio oppimisen ydinominoisuus

Täulukko I Toiminnallisen oppimisen perustan kehittä,iiä (Öystilä, 2003)

Oppiminen edellyttää osallisrumista toimintaan, jolloin liian aikainen asioi-
den dlyllistäminen estää oppijea saamasta omakohtaisen kokemulaen l«isi-
teltäväsrä asiasta. Älyllistämisen jättäminen herkeksi taustalle ei tarkoita sitä,

ettei toiminnallisessa oppimisessa ajattelulla olisi suurta merkirystä, päinvas-
toin. Ihmisen analyyttinen minä ei kuitenkaan toiminnalliseen tehtävään ryh-
ryessään ja siinä todella läsnä olevana ollessaan ehdi jäsentää, mitä hänelle on
tapahtumassa. Asiat jäsenryvät vasta saadun kokemuksen myötä ja sen poh-
jalta. Äyllistaminen siirretään syrjään, jotta liian aikainen asioiden analysoi-
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minen ei estäisi hedelmällistä ajatus- ja kehirysprosessia. Toiminnan jälkeen

mietitään ja jdsennetään, mitä toiminnassa tapahtui, mitä ajatuksia tai tun-
temuksia se herätti, mitä siitä voisi oppia ja miten sitä voisi soveltaa omaan
arkeensa. Tistä johtuen ei aina ole tarpeellista kertoa kovin yksiryiskohtaisesti
mihin tehrävdllä harjoituksella pyritään. Tarkka selostus harjoituksen tavoit-
reista saattaa käynnistää oppilaan dlyllisen prosessoinnin "liian varhain' ja hän

saattaa alkaa tarkkailla itseään ja omaa toimintaansa sekä analysoida itseään ja

harjoitustilannetta opetta.ian etukäteen antaman tavoitteen suunnassa. Tlimä
puolestaan voi johtaa siihen, ettei harjoitulsen tuofterna tunnekokemus ole

yhtä aito kuin jos kokemus olisi ylläryksellinen. (Aalto, 2000; Öystilä, 2003.)

Mielikuvituksen l«iyttö liittyy olennaisesti toiminnallisiin menetelmiin.
Mielikuvitusta voi hyödyntää oppimisessa monella eri tavalla, esimerkil<si

draamatyöskentelyssä, mielikuvien avulla tai metaforilla. Mielil<uvien avulla
kdsiteltäviin asioihin on mahdollista saada uusia merkirylaiä, tunnilla voidaan
luoda erilaisia tiloja, joissa voi oppia, kokeilla ja ihmetellä. On mahdollista
tuntea, kokea, nähdä, kuulla, rehdä, toimia ja liikkua sellaisissa terveysdedon
sisiltöihin ja tavoirteisiin liittyvissä rooleissa ja maailmoissa, joihin ei normaa-
listi tunnin aikana voitaisi päästä. (Gystilä,2003; Heikkinen, 2004.)

T.,msä ja nyt -periaate on ürkeä toiminnallisessa oppimisessa. Oppilaita on
hyvä muistuttaa, että he tuottavat roiminnassa ja sen reflektoimisessa tässä.ia

nyt syntFvät tunteensa, ajatuksensa ilman että heidän pitää suhteuttaa niltä
aikaisemmin kokemaansa. (Esimerkilai janatehtävdssä; miltä sinusta juuri nyt
tuntuu?) Saman asian olisi voinut tehdä tai kokea eri tavalla eilen tai sen te-
kisi ja kokisi mahdollisesti eri tavalla huomenna. Oppijalla on mahdollisuus
tarkastella .ia §seenalaistaa omia aikaisemmin synryneitä oletuksiaan ja niille
antamiaan merkiryksiä suhteessa siihen kontekstiin, missä ne ovat synryneet.
(Öystilä,2003.)

Ryhmä ja sen yhteistoiminnallisuuden hyödyntämine n, dialogisuus ja

opettajan rooli ryhmätoiminnan johta.iana liitryvät toiminnallisiin menetel-
miin. Mezirow korosti, että itseohjautuva oppiminen ei ole mahdollista ilman
oppijoiden keskinäistä, vastavuoroista oppimissuhdetta. Tästä johtuen toi-
minnallinen opetus on h1wä toteuctaa dialogisissa ryhmissä ja kollektiivisessa
sosiaalisessa toiminnassa. Vasravuoroinen oppimissuhde on tärkeää, ihmisen
identiteetti ja ylsilöllisyys kehittyvat vuorovaikutuksessa ja muilta saadun pa-

lautteen kautta. Monia ryhmädyna-miikkaan kuuluvia näkökulmia on mah-
dollista oppia vain oman kokemulsen kauma. On aivan eri asia kuunnella
luento ryhmdilmiöstä kuin kokea se itse osallistumalla ryhmän toiminraan.
(Öystilä, 2003.) Opiskelu on parhaimmillaan akdivinen vuorovaikutukselli-
nen prosessi. Oppilaat rakentavat uutta tietoa yhdessä hyöryen toistensa eri-
laisista näkemylaistä ja ajatuksista. Sa-moin oppilaat voivat hyödyntä tolsten-
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sa kokemuksia, tietoja ja taitoja sekä antaa toisilleen kannustavaa palautetta ja

tukea. Yhdessä ryöskentely ja asioiden yhdessä tutkiminen antaa myös mah-
dollisuuden havainnoida toisia ja oppia mallista. (Pruuki, 2008.) Yhteistoi-
minnallinen ja yhteisöllinen oppiminen ovat hyviä esimerkkejä vuorovaiku-
tusta korostavista opetusmenetelmistä (Manninen ym., 2007).

Opitun koontia reflektoiden

Ryhmissä, joissa sen ,iäsenet ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja joissa oppi-
jat voivat yhdessä refektoida (jakaa, koota tai purkaa) keskinäisiä kokemuk-
siaan, on oppiminen tehokasta. Koska toiminnallisuuden avulla on tarkoitus
aikaansaada turvallinen ryhmä seki koskettaa oppilaiden tunreita, asenteita
ja awoja, on tunreiden käsittely erityisen tärkeää. Oppimisympäristöön tu-
Iisi saada aikaan "oppimisen henki". Refektiota rapahtuu toiminnan aikana,

mutta varsinkin toiminnallisten harjoitusten jilkeen käytetään aikaa asioiden
refekroimiseen ylain ja yhdessä. Pelkkä ryhmäytyminen ei vielä takaa oppi-
mista, ellei ryhmä jaa omaa osaamistaan tai prosessoi opittavia asioita. Toisten
kuuntelemisesta oppii, kun takana on yhteinen kokemus. (Kolb, 1984; Aalto,
2000; Öystilä, 2003; Heikkinen,2004; Manninen, 2007.)

Toiminnallisten harjoitusten jdlkeisessä refektoinnissa on hyvä käyttää
tiettyä järjesrystä: reflektoinnin alul<si puhutaan vain siitä, mitä on koettu
ja miltä jonkun tietyn harjoituksen tekeminen tuntui. Ryhmässä pitää olla
mahdollisuus turvallisesti ja hyvälayrysti kertoa tunteistaan, myös kielteisis-
tä tunteista. Opiskeluun ja oppimiseen tulee iloa ja rentoutta, kun oppilas
kokee, että kaikki oppimisen ja opiskelun herättämät tunteet ovat sallittuja.
Opettajan on tärkeää viestiä oppilaille, että kenenkiän tunteita ei saa vähä-

tell:i, kaikki tunteet ovat tärkeitä ja että ne otetaan vakavasti. Näin oppilaiden
on helpompi suhtautua niihin, ilmaista ja kasitellä niitä (esimerkilsi pelkoa,
ärtymystä, pettymystä). Kun kaikkien on mahdollista ilmaista ja .iakaa omia
tunteitaan, ei kenenkään tarvitse olla yksin esimerkilai oman pahan olonsa
kanssa. Tirkeää on jakaa myös hryän olon tunteensa. Tietoisuus muiden sa-

manlaisista tunteista lisää yhteenkuuluvuuden runnema ja lisä ryhmän tur-
vallisuuden tunnetta. Ti-rnteista puhuminen edistää ryhmäprosessia. Tirntei-
den ilmaisemisen jälkeen oppilailta voidaan §syä, mitä ryhmässä tapahtui,
kuinka tehtävän tai harjoitulaen tekeminen ryhmältä sujui. Jokaisella on oma
tapansa kokea tilanteita, joten jälleen opettajan on tdrkeää antaa tilaa kaikkien
oppilaiden näkemyksille. Opettajan on hyvä ottaa huomioon ryhmän turval-
lisuuden aste. Joskus voi olla helpompaa kertoa ensin siitä, mitä tapahtui ja
vasra sinen siihen liitryvistä tunteista. (Aalto, 2000; Öystilä, 2003.)
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Jakaminen voidaan tehdä askel askeleelta ensin yksin tai pareittain, sitten
neljän hengen ryhmissä ja sitten kenties koko luokalle kertoen. Joskus omista
tunteisra tai kokemuksista voi olla vaikea puhua. Silloin purku voidaan tehdä
kirjallisesti tai toiminnallisesti ilman ääneen lausuruja sanoja. Näin yritetään
tehdä sanallinen jakaminen helpommalai. Toiminnallisia keinoja voivat olla
esimerkiksi jana, jolle oppilaita pyydetään seisomaan oman sen hetkisen ko-
kemuksensa mukaan (lattialle kuvitteellisesti piirretty viiva, jonka li?iripiünä

ovat esim. hyvä olo - paha olo; toimi hyvin - ei toiminut hywin). Eri tunne-
tiloja voidaan nimetä myös ympyrän sektoreihin (lattialle kuvitteellisesti piir-
retry ympyrä, josta nimetään tehtävän mukaisesti eri sektorit). Vaihtoehtoises-
ti tunne voidaan ilmaista asennolla tai valitsemalla joku pikkuesine tai kuva
kerromaan tunreesta. (Aalto, 2000; Öystilä, 2003.)

Kokemusten ja tunteiden purkamisen jälkeen voidaan tarkastella sitä, mitä
harjoitusta tehtäessä tapahtui. Prosessoinnin avulla pyritään jdsentämään ja

älyllistämään oppimisprosessia. Tarkoitus on keskustella siitä, mitä ja miten
koetusta voisi oppia ja näin luoda arkl«äyttöön uusia toimintamalleja ja teo-
riaa oman elämänsä voimavaroiksi. Tämä on mahdollista sen jdlkeen, kun
tunteet on ensin purettu. Jos tunteet ovat vielä oppilaan mielessä järjestäyry-

mättöminä, ei hän kykene hyödyntämään saarnansa kokemusta tehokkaasti.
Kaikkea ei tietenkään pysry jäsentämään ja analysoimaan heti, Tirnne- ja asen-

netason muutokset eivät näy tai tapahdu arkeen siirtymisinä välttämättä heti
tai edes ollenkaan. Asennoitumis- ja käyttäytymismallit voivat siirtyä omaan
arkeen pikkuhiljaa. Oppilas voi itse huomata, että hän §kenee puhumaan
luokassa esimerhlai se]<suaalisuuteen liittyvistä asioista, hän huomaa katsele-

vansa kaupassa pizzapakkaulaen tuoteselostetta kiinnittäen huomiota rawan
tai suolan määrään, hän syö omenan viilipalaksi aikaisemmin syödyn karkin
sijaan, hän pysryy ryöskentelemään kaikkien luokkansa oppilaiden kanssa tai
hän ei enää suhtaudu niin kielteisen torjuvasti kuin ennen esimerHksi seksu-

aalivähemrnistöihin tai vammaisiin ihmisiin. T:imän muutoftsen huomaa tie-
tenkin myös oppilaan lähiympäristö. (Aalto, 2000; Öystilä, 2003.)

Oppilaiden kanssa voi lähteä keskustelemaan pptämällä heitä ensin ana-

lysoimaan, mitä heille tapahtui tehdyssä harjoituksessa Sen jälkeen oppilaat
saavat miettiä kokemaansa oppimisen kautta; mitä he oppivat ja saivat oman
elämänsä voimavaralai kokemusten jäsentämisen kautta. Lopuksi keskustel-
laan opitun arkeen siirtämisestä. Apuvälineenä ja opitun esiin nostajana voi
toimia oppimispäiväkirja. Kuten aikaisemmin on todettu, toiminnallisilla
harjoituksilla on aina joku tavoite. Prosessoinnissa keskiqnään harjoiteen
esiin nostamiin joko tavoitteen mukaisiin tai spontaanisti esiin tulleisiin tee-

moihin. Kaikkea tekemistä ja toimintaa ei aina tawitse purkaa tai prosessoida.

Olennaista se on sellaisen toiminnan jälkeen, joka koskettaa tunnetasolla tai
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jossa nousee esiin joku oppimisen teema. Ryhmäyttävien prosessien kohdalla
reflektointi ei ole vdlttämätöntä, mutta oppilailta voi toki aina §syä vaikka-
pa, että mitä opitte luottamuksesta tai ryhmän turvallisuudesta. (Aalto, 2000;
Öystilä,2003.)

Perusteluja toiminnallisuuden käytölle terveysopetuksess

Terveystiedon opetuksessa toirninnallisuuden k-iyttöä puoltavat opetuspro-
sessiin vaikuttavat opetusperiaatteet, jotka oleellisesti vaikuttavat motivaati-
on säilymiseen ja tulosten saavuttamiseen. Näitä ovat muun muassa vaihtelu,
soveltaminen, harjoitus, yhteistoiminta ja ylailöinti, luovuus, palaute, konk-
retisointi, havainnollistamine n ja aktivointi. (Ausubel, Novak 6c Hanesian,
1968; Vuorinen, 2001.)

Opetuksessa tulee käyttää oppiaineelle ominaisia menetelmiä ja monipuo-
lisia ryötapoja, joiden avulla ohjaaan oppilasm oppimaan (POPS, 2004). Toi-
minnallisuuden käptämistä terveystiedon opetuksessa tukee terveystieto op-
piaineen olemus ja erityispiirteet. Terveystietoa kuvaillaan POPS:ssa (2004)

oppilaslähtöiseksi sekä toiminnallisuutta ja osallistavuutta rukevaksi oppiai-
neelsi. Terveystiedossa opitaan erilaisia elämisen taitoja; tietoja, taitoja, asen-

teita, arvoja sekä tunteen ja mielipiteen ilmaisua. Näitä taitoja opittaessa voi-
daan hyödyntää toiminnallista oppimista, jolloin oppilaan persoonan ulotru-
vuuksia voidaan koskettaa eri tavalla kuin perinteisessä frontaaliopenrJ<sessa.

Oppirninen terveystiedossa ei ole ulkoa oppimista, vaan asioiden ymmärtä-
mistä sekä taitoa, tahtoa j" kykyä käyttää ja sovelma sekä arvioida oppimaansa
l«iytännössä (esimerkil<si ongelmanratkaisu uusissa, ennalta kokemattomissa
tilanteissa). Tärkoitus on, että vastauksia ja ratkaisuja ei anneta valmiina, vaan

oppilaat saavat itse pohtia, etsiä, esittää ja perustella niitä. Opetuksessa käy-
tettyjen ryömpojen tehrävärrä on kehittää oppimisen, ajattelun ja ongelman-
ratkaisun taitoja, ryöskentelytaitoja .ja sosiaalisia taitoja sekä aktiivista osal-

listumista (POPS, 2004). Jos halutaan, että oppilaat oppivat ajattelemaan ja
toimimaan, on heille järjestettävä ajattelu- ja toimintatehtäviä.

Operuksessa käytettävien ryötapojen tulee antaa mahdollisuuksia cri ikä-
kausille ominaiseen luovaan toiminraan, elämylaiin ja leikkiin (POPS, 2004).
Terveystiedon tunnilla oppilaat ovat erilaisia niin oppimisryyleiltään kun in-
formaation kisittelytavoiltaan. Lisäksi oppilaat eroavat toisistaan tempera-
mentiltaan, tiedoiltaan, ta-idoiltaan, kokemuksiltaan, ilmaisuvalmiulciltaan ja
kehirykseltään. Siksi on tärkeää, että vaihtelevien työtapojen avulla pyritään
mahdollistamaan erilaisten oppilaiden oppiminen; oppilailla on mahdollisuus
oppia itselleen ominaisella tavalla ja toisaalta mahdollisuus ilmaista ja tuoda
esiin omaa osaamistaan.
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Oppimisen kannalta on tärkeää, eftä oppilaat saavat l«ilrttää eri aistejaan.

Oppiminen on sitä tehokkaampaa, mitä havainnollisempaa se on eli mitä
useampaan aistiin se pohjautuu. Sen paremmin myös opittu pysyy muistis-
sa. Pelkkä kuuloaistiin perustuva tiedonsiirto pysryy harvoin muuttamaan
asenteita tai käyttäyrymismalleja. Oppiminen on tehokkaampaa myös oppi-
jan oman panoksen oppimiseen ollessa aktiivinen kuin hänen ollessaan pas-

siivinen vastaanottaja, Toiminnallisen terveystiedon operulsen kauma saadut

elämyl<set vaikuttavat oppilaan tunne-, asenne-, arvo-, ajartelun ja läyrräyty-
misen tasoille. (Aalto, 2000; Vuorinen, 2001.)

Toiminnallisten työrapoien myötä on mahdollista tarjota oppilaille muka-
vaa yhdessäoloa ja onnistumisen elämylaiä. Oppiminen terveystiedossa sea ia
voi olla hauskaa. Toiminnalliset menetelmät eivät kuitenkaan ole viihdyttäviä
temppuja opetta.ian ryökalupakissa, vaan niiden kaytOlla on tavoite, ja nii-
den tulee edistä oppimistavoitteeseen pääsemistä. Toiminnallisuuden kautta
tuleva ilo herättää mielikuviuksen ja motivaation oppimiseen, ilon ja spon-
taanisuuden kokeminen puolestaan voi helpottaa käsittelemään ja ilmaise-
maan joskus vaikealtakin iuntuvia asioita. (Öystilä,,2003; Heikkinen, 2004.)
Nuoret kaipaavat aktiivista toimintaa, jossa on mahdollisuus käyttää aivojen
lisälai vailkapa käsiään ja jalkojaan. Joskus asia on helpompi ilmaista liik-
keellä tai eleillä kuin sanoin, tekeminen voi olla helpompaa kuin puhuminen.
Toiminnallisuuden kautta on mahdollista rohkaista oppilaita ilmaisemaan it-
seään ja ajatuksiaan, näin voidaan samalla vahvistaa oppilaiden itseruntemus-
ta, itseluottamusta .ia esiintymisvarmuutta sel«i auttaa heitä löyt2imän omia
vahvuuksiaan.

Asioiden tiedollisen käsittelyn ohella terveystieto tarvitsee tuekseen taito-
jen harjoittelua. Toiminnallisuutta ja mielikuvia synnyaämdllä ja niitä hyö-
dyntäm?illä voidaan terveysdedon tunnilla liikkua eri maailmoissa, vaikka
todellisuudessa kiveltäisiin luokassa. Toiminnallisuuden myötä esimerkiksi
draaman kclnoin voidaan tutkia todellisen elämän asioita ja harjoitella nii-
hin liitryviä taitoja, Tirnnilla voidaan järjestää nuorten elämää koskettavia pie-
noisnäyttämöitä, kokeellisia laboratorioita, joissa koettuja asioita oppilaiden
on mahdollista siirtää omaan elämäänsä, tosielämän näyaämölle. (Aalto &
Pikkarainen, 1994; Öystilä, 2003; Heikkinen,2OO4: Kannas, 2005.) Terveys-

tiedon tunnilla voidaan esimerkiksi harjoitella ristiriitojen rakentavaa ratkai-
semista, tarjotusta päihteestä kieltäyrymistä perustellen omaa kantaansa, tar-
kastella päihteiden käytön vaikututr<sia ja seurauksia nuoren l«i;rrtäyrymisessä
ja toiminnassa. Rooliryöskente lyn myötä on mahdollisuus kokea tunnetiloja
ja ymmärtää roolihahmon asenteita, asemaa, tunteita ja motiiveja (Heil.ki-
nen, 2004). Lisäksi absrakteja tai vaikeasti hahmotettavia asioita voidaan teh-
dä nä§välsi ja kuuluvaksi, jolloin niiden tarkastelu ja analysointi helpottuu
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(esimerkl<si terveyspalvelujen käyttö tai miltä ihastuminen näyttää tai kuinka
moni luokan oppilaista on samaa mieltä jostain asiasta).

trveystiedon perusopetuksen päättöarvioinnin kriteereitä arvosanalle 8

kuvataan muun muassa seuraavilla verbeillä: tietää, tunnistaa, osaa selittää,

osaa pohtia, osaa esittää ja ilmaista, osaa tehdä havaintoja, osaa perusrella
sel«i osaa käyttää, hyödyntää ja toimia (POPS, 2004). Terveystiedossa pyri-
tään laajaan tiedon omaksumisen tasoon (Bloomin taksonomia), miki vaatii
monipuolisten oppimismenetelmien l«iy,ttöä. Lisäksi LOPS:ssa (2003) TE 2

kurssin kuvauksessa mainitaan ryöskentelyssä korostuvan arvopohdinta, yksi
lö- ja ryhmäharjoitulset ja sosiaalisten taitojen harjoittelu sekä keskustelu- ja
argumentaatiotaitoja kehittävät työmuodot. Lisäksi mainitaan draama, jonka
voi olettaa viittaavan yleensä toiminnallisten menetelmien käyttöön.

Opettaja valitsee terveystiedon opecuksessa kiyttämänsä työtavat. Hänen
tehtävänään on ohjata ja opettaa ylaittäistä oppilasta sel«i koko ryhmän op-
pimista ja ryöskentelyä. Työtapojen valinta riippuu oppimiselle asetetuista
tavoitteista. (POPS, 2OO4 ; Tyryilä, 2004). Toiminnallisuus operuksessa mah-
dollistaa ja rukee näiden seuraavien työtavan valinnan perusteiden toteutu-
misra.

. Virittävät halun oppia

. Ottavat huomioon oppimisen prosessuaalisen ja tavoitteellisen luon-
teen

. Aktivoivat työskentelemään tavoitteellisesti

. Edistävät jäsentyneen tietorakenteen muodostumista sekä taitojen op
pimista ja niissä harjaantumista

. Kehitrivät tiedon hankkimisen, soveltamisen ja awioimisen taitoja

. T[kevat oppilaiden keskinäisess:i vuorovaikutulsessa tapahtuvaa oppi-
mista

. Edistävät sosiaalista joustaruutta, ky§.ä toimia rakentavassa yhteisryös-
sä sek:j vastuun kantamista toisista

. Kehinävät valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta, arvioida sitä
sekä hankkia palautetta oman toiminnan reflektointia vanen

. Auttavat oppilasta tiedosamaan omaa oppimist än sekä mahdollisuuk-
siaan vaikurtaa siihen

. Kehitdvät oppilaan oppimisstrategioita ja taitoja soveltaa niitä uusissa

tilanteissa

Opettajan työtapojen valintaan vaikuttaa myös opettajan oma opetusfilosofia,
millainen oppimis-, tiedon- rai ihmiskäsirys hänellä on. Toiminnallisia ryöta-
poja l«i1'ttäessään opettaja joutuu omalta kohdaltaan miettimään vastauksia

muun muassa seuraaviin terveystiedon opettamiseen liitryviin kysymyksiin:
mitä on oppiminen, mikä on asenteeni toiminnallisuurta kohaan, mikä on
käsirylseni oppilaitteni tiedoista ja taidoista toimia ja oppia, kuka saa pu-
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hua ja tehdä kysymyksiä tunnilla, kuka määrittelee oikeat vastaukset tunnil-
Ia, onko vastuu tunnin kulusra vain opertajalla, missä määrin oppilaat saavat

käyttää omaa luovuuttaan ja osaamistaan. Työtapojen valintaan liitryvä tärkeä

asia on opettajan oma jaksaminen. Toiminnallisuus tuo opetuksecn vaihtelua
ja sopivaa haastetta. Näin opettajan oma mielenkiinto ryöhön säilyy. Lisäksi
toiminnallisuuden suomin keinoin opettaja lisä omaa itsetunte mustaan sekä

oppilaantuntemustaan.

Opettajan rooli toiminnallisuudessa

trveystiedon opetus lähtee suunnittelusta ja tavoirteiden asettamisesta.

Opettaminen edellyträä opettajalra aina oppiaineen tuntemusta, sisdllöllistä
tietämystä sekä pedagogisten taitojen hallintaa. Terveystiedon opettajan täy-
qry tuntee hyvin terveystiedon opetussuunnitelman perusteet sekä kunnan
ja koulun opetussuunnitelma. Terveystiedossa on paljon sisdltöalueita, joten
opettajan on hyvä tehdä laajasta sisäItöalueesta ydinainesanalyysi, jotta ai-
nakin sisillön ydinaines tulee läpikäyryä (lcs. luku trveystiedon opetuksen
suunnitelu). Ydinainesanalyysi ja hyvä oppilaantunte mus auctavat opetta-
jaa kohderyhmdlle sopivan sisdllön ja siihen käytettävän ajan valinnassa sekä

käyttämään vaihtelevia cyötapoja ja oppimate riaaleja oppimisen edistäjinä.

Ryhmälsi kutsutaan kokoonpanoa, jossa on kaksi tai useampi ihminen,
joilla on jokin yhteinen tavoite tai päämäärä, jotka ovat vuorovaikutulsessa
keskenään, he ovat tietoisia toisistaan ja runtevar kuuluvansa juuri tähän ryh-
mään (AIo & Laine, 2002; Saloviita, 2006). Oppimisympdristön luomiseen
kuluu olennaisena osana myös ryhmän luominen, se ei rynny itsestään. Myös-
kiän yhdessä työskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen ei tapahdu auto-
maaftisesti. Opettaja on merkittävässä asemassa ryhmätunteen ja hyvän yhdes-
sä työskentelyn muodon synnyttämisessä luokkaan. Ryhmän turvallisuudelle
Iäheinen l«jsite on koheesio. Ryhmän koheesiolla eli kiinteydellä tarkoitetaan
koko ryhmdn jäsenten yhteensä tuntemaa vetovoimaa ryhmää kohtaan. Jos

ryhmällä on vahva vetovoima, sen jäsenet sitoutuvat vahvasti ryhmään ja sen

.iäseniin sel«i osallistuvat aktiivisesti ryh-:in toimintaan. Voimakkainta ryh-
män koheesio on silloin, kun ryhmässä tehdään kiinnostavia asioita, ryhmän
jäsenet pitävär toisistaan ja suhtautuvat toisiinsa ystävällisesti sel«i silloin, kun

ryhmä tuntee, että sen toimintaa ja jäseniä awostetaan. Luokan oppilaiden si-
toutumista toisiinsa ja yhteisryöhön edistää se, että heillä on yhteinen tavoite
(opetussuunnitelman mukainen oppiminen). Opettajan onkin hyvä virittää
ryhmälle yhteinen opetussuunnitelmaan ja oppilaantuntemukseen perustuva
tavoite, jonka kaikki tiedostavat, jota kohti kaikki ponnistelevat ja jonka saa-
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vuttamiseen kaikkia luokan oppilaita tarvitaan. Luokan pitää tuntea yhteinen
vastuu prosessista ja tuloksesta. (Aho 6t Laine, 2002; Heikkinen,2OO4.)

Ryhmän jäsen ponnistelee ryhmän yhteisen tavoitteen eteen, jos hän us-
koo, että hänen suorituksensa on ryhmän lopputulolaen kannalta tärkeä.

Tiitä kutsutaan ryhmän j äsenren myön teiseksi keskinäisri ippuvuudeksi. Ryh-
män jäsenten on tärkeää tuntea kuuluvansa ryhmään ja tuntea tarvitsevansa

toisiaan saavuttaakseen omat tavoitteensa. Toisaalta ryhmän jdsen ponnistelee
tuloksen eteen enemmän, jos hän uskoo, ertä yksilöllinen suoritus huomataan
ja palkitaan, hänellä on ylsilöllistä vastuuta. Jos ryhmän jdsenet ovat toisis-
taan kielteisesti riippuvaisia, toiminta on kilpailullista. Kilpailullisen ryhmän
jäsenet keskitryvät vain omaan oppimisensa parantamiseen, mutta eivät juuri
auta toisiaan. Jos ryhmän jäsenet eivät ole lainkaan riippuvaisia toisistaan, ai-
noastaan ylailön oma tavoite ohjaa hänen toimintansa. Näin ei ryhmän jä-
senten vilille synny välttämättä ollenkaan vuorovaikutusta. Sitoutumista lisää

myös se, että ryhmdssä vallitsee turvallinen ja hyvälayvä ilmapiiri. Hyvä ilma-
piiri on usein yhteisöissä, joissa on voimakas koheesio. Opettaja on merkit-
tävdssä asemassa ryhmätunteen ja hyvän yhdessä työskentelyn muodon syn-
nyttämisessä luokkaan. (Aho & Laine, 2002; Saloviita, 2006; Repo-Kaarento,
2007.)

Opettajan on toiminnallisuutta opetulsessa käyttäessään hyvä olla utelias,
joustava, kekseliäs ja luova. Opettajan on myös hyvä sietää epävarmuutta ja
ennustarnattomuutta. Näin hänen on helpompi ottaa käyttöön tunnin aikana
oppilaiden esittämiä räysin yllättäviäkin asioita. Tunnin kulkua, ajankäyttöä
tai sisdltöjä ei voi räysin ennakoida ja suunnitella etukäteen, tunnin kulku on
tiettyyn rajaan asti spontaania. Tiämä on tärkeää ottaa huomioon jalson ko-
konaissuunnitelmaa tehtäessä ja tuntisuunnitelmien noudattamisessa on hyvä
varautua joustarnaan. Annettua tehtävää ratkaistaessa eteen yoi tulla monia eri
tulkintoja, mielipiteitä, tapoja ajatella, tunrea sel«i kokea. Opettajan täyryy
punoa yhteen mielekl«iiksi kokonaisuuksiksi oppilaiden tuottamaa monise-
litteisyyttä. Sa-moin opettajan pitää tulla toimeen ajoittaisen levottomuuden
kanssa. Joidenkin tehtävien ja harjoitusten myötä luokassa syntyy äntä ja
liikenä. On hyvä yhdessä sopia merkki, jolloin tilanne luokassa rauhoitruu,
jotta päästään purkamaan tehtyä tehtävää.

Toiminnallisuuden avulla oppiminen ei ole kaikille oppilaille tuttua, joten
opettajan tehtävänä on opettaa oppilaille, mitä oppiminen terveystiedossa on.
Toiminnallisuudella on aina jokin oppimisen tavoite. Jotta oppilaille ei jäisi
tunnin jdlkeen mieleen vain itse toiminta ("o[i kiva näytellä, mutta en tiedä
mitä siitä mahdollisesti opin'), on roiminnallisesti käsitelryjen asioiden yhtei-
nen refektio useimmiten tärkeää. Tehryjen harjoitusten reflektoinnin kautta
oppilaat huomaavat vähitellen oppivansa myös erilaisen toiminnan, omien
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ajatustensa ja mielipiteittensä ilmaisemisen ja yleisen keskustelun kautra. Op-
pilaan on lisäksi tunnettava, että hänestä pidetään huolta ja häneen luotetaan.
Vaikka oppiminen terveystiedossa voi ja saa olla hauskaa, ei terveystiedon
opettajan tehtävänä ei ole viildyttää oppilaita.

Opettaja on avainasemassa koulun terveysopetuksessa. Opettaja on kaikes-
sa toiminnassaan malli oppilailleen. Ensisijaisesti opetta.ia on oppimisen oh-
jaala ja voimavara. Hänellä on tärkeä tehtävä ja merkiq,s oppimisen ohjaami-
sessa, hän organisoi toimintaa ja toimii ryhmätoiminnan johtajana ja auktori-
teettina. Timä ei tarkoita autoritäärisyyttä, vaan sitä, että opettaja kantaa vas-

tuun sekä oppimis- että ryhmäprosesseista. Aina ei ole tarkoitus toimia juuri
kuten opettaja on suunnitellut, opettajan vastuulla on kuitenkin toiminnan
eteenpäin vieminen ravoitteen mukaisesri. (Öystilä, 2003; Heikkinen, 2004.)
Ei ole olemassa mitään reseptioppia siitä, kuinka hyvä terveysopetus syntyy.
Oppilaiden ajattelu, luovuus, yhteisryötaidot ja persoonallisuus kehittyvät
opettajan käyttämien erilaisten opetusm€nerelmien avulla. Hyviä tuloksia voi
saada monella eri tavalla. Opettaja ryöskentelee aina omalla persoonallaan ja
valitsee itselleen, oppilailleen ja oppimistavoitte isiin sopivia lähesrymistapoja.

Joskus on kuitenkin syytä laajentaa omaa osaamistaan ja vahvistaa itsessään

joitakin puolia, esimerkilai aitoa kohdata, kuunnella ja olla läsnä. Oppilaat
eivät l«äy koulua vain tulevaisuutta varten, heidän elämänsä on tässä ja nyt.

Yhteisistä pelisäännöistä sopiminen

Opettajan vastuulla on sosiaalisesta kontrollista eli ryhmärr toiminraa edis-

tävistä pelisäännöistä sopiminen (Heikkinen, 2004). Opettajan on hryä laa-

tia yhteistyössä luokan kanssa toiminrasopimus, eräänlaiset pelisäännöt yh-
dessä työskentelylle, näin kaikki ovar niistä tietoisia. Varsinkin käytettäessä

toiminnallisia menetelmiä on tarpeen sopia ryöskentelytavoista, joihin kaikki
sitoutuvat. Yhteisten pelisääntöjen avulla on mahdollista kannustaa ja edistä
oppilaiden välistä myönteistä vuorovaikutusta, tunteiden ilmaisemisra ja mui-
den huomioon ottamista sekä kunnioittamista. Voidaan esimerkksi sopia, et-
tei pari- tai ryhmäryökavereita valittaessa kuulu kommentteja tyyliin "tuon
kanssa en ainakaan ala tehdä mirään". Titä voidaan estää sillä, että oppilaille
kerrotaan etukiteen, että tulevassa opetus.iaksossa tullaan ryöskentelemään sa-

tunnaisesti valituissa vaihtuvissa pareissa tai pienryhmissä. Ndjn asia ei tule
oppilai[e ylläryksenä e il«i aiheuta vdlttämättä niin suurta vastustusta kuin, jos

tieto ryhmien muodostamisesta rulisi yllätyksenä. Vaihtuvissa ryhmissä työs-
kennellessään oppilaat eivät totu ryöskentelemään ainoastaan hlwien ystävien-
sä tai samaa sukupuolta olevien oppilaiden kanssa. Oppilaat on hyvä totuttaa
hyvälaymään erilaisuutta ja rulemaan roimeen monenlaisten ihmisten kanssa.
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Toki joskus oppilaat voivat valita parin tai ryhmänsä itse. Rajat hyw:ilayrystä
j a tarkoituksenmukaisesta l«iyttäyrymisestä on hyvä määri tellä selkeästi.

Oppilaita helpottaa ja rohkaisee, kun he jo etul«iteen tietävät, että oppi-
tunnilla on mahdollisuus ja lupa ilmaista, tuntea, kokea ja ymmärtää asioita
"oikein' usealla eri tavalla. Opettajan on tärkeää selvdsti kertoa, että hän ha-
luaa kuulla nimenomaan oppilaiden omia ajatuksia ja näJ<emyksiä, eikä asioi-
den toistamista suoraan kirjasta. Oppilaiden on myös hyvä tietää, että jokai-
sella on oikeus, mutta myös velvollisuus osallistua keskusteluun ja toimintaan
omilla taidoiflaan, panoksellaan ja sen hetkisen olonsa mukaisella aktiivisuu-
della. Toiminnallisia harjoituksia tehtäessä ei ole tarkoitus, että osa oppilaista
istuu seuraamassa toimintaa yleisönä. Opettajan amrnattitaitoa on suunnitella
opetus niin, että jokaisella oppilaalla on mahdollisuus ilmaista itseään hänelle
sopivalla tavalla. Oppilaantuntemuksen kautta opettaja suunnittelee tunnin
esimerkilai niin, että osa voi työstää käsiteltävää asiaa kirjoittamalla tai piirtä-
millä ja osa voi esittää pieniä näytelmiä. Myös pienten näytelmien tekoa on
hyvä opastaa niin, että jokaiselle löyryy oma, hänelle sopiva rooli. Jollakin voi
olla suurempi puherooli kuin jollakin toisella ja yhtä tdrkeä rooli näytelmässä

on sillä oppilaalla, joka esittää äänettömdsti ja eleettömästi puuta, pöytää tai
jotain tunnetta.

Pelisäännöissä oppilaiden kanssa on myös tarpeen tehdä selväLsi, ettei ke-
neltäkään §sytä eikä kenenkän tarvitse kertoa tunnin reernaan liitryvistä
omista henkilökohtaisista tai perheensä asioista. Timä koskee tietenkin myös

opettajaa itseään. Tirnnilla on hywä käsitellä asioita juuri kyseisen vuosiluokan
il«iisten oppilaiden näkökulmasta ja heidän maailmastaan lähtien. Opetukses-
sa kjsiteltäviä asioita ja teemoja voi etäännyttää oppilaiden välittömistä omis-
ta kokemulsista esimerkiksi erilaisten tarinoiden, kuvien ja esitysten avulla.
Näin oppilaat voivat ulkoistaa asioita itsestään, pohtia ja keskustella tärkeistä
asioista ilman, että heidän täyryisi puhua itsestään henkilökohtaisesti. Edel-
liseen pelisääntöön liitryen on myös tärkeää sopia, ettei kukaan saa kertoa
toisen oppilaan perheeseen liittyvistä asioista, vaikka ne sivuaisivat tunnilla
käsiteltävää teemaa. On tärkeä antaa oppilaille mahdollisuus l«jsitellä omaan
elämäänsä liitryviä ajankohtaisia aiheita ja antaa heidän ratkaisra niihin [iit-
ryviä ongelmia. He motivoituvat oppimaan, kun he voivat kokea käsiteltävät
ongelmat omilaeen itselleen ajankohtaisiksi sel«i tarpeellisilai ja saavat rat-
kaista tiedollisia tai taidollisia ristiriitatilanteita.

Ryhmän toiminnan mahdollistamiseksi opertajan on edisteträvä oppilai-
den tutustumista toisiinsa ja pidettävä huolta avoimesta opiskeluilmapiiristä.
Opettajan tehtävänä on luoda ilmapiiri, jossa oppilaat voivat tuntea olonsa
vapaaksi kokeilemaan, luomaan, etsimään, epäonnistumaan ja onnistumaan.
Tästä on hyvä muistuttaa myös oppilaita, myös he ovat vastuussa ilmapiirin
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luomisesta ja sen ylläpitämisestä. On tdrkeä saada aikaan toinen toistaan
kannustava ilmapiiri, jossa saa ja uskaltaa myös "epäonnistua". Usein epäon-
nistumisen pelko on luovuuden ja yrittämisen este. Opettajan on itse olta-
va innoscunut asiasta ja kiyttämästään ryötavasta, jotta pysryy innostamaan
oppilaita. Opettajan on kuvailtava tehtävät harjoitteet tai tehtävät rarpeeksi

selvästi, jotta jokainen detää, mitä ja miten ollaan tekemässä. Opettajan pitä
näin valmistella oppilaita toimintaa ja helpottaa ideoiden syncymistä ja itse

toimintaa ettei energiaa mene hukkaan oppilaiden miettiessä, mitä seuraavak-

sl pl uKaan tenda.

Turvallinen ryhmä terueystiedon opetuksen perustana

Tirrvallisuus ryhmässä voidaan määritellä ryhmän tai yksilön tilana, jossa on
mahdollisimman vähän sellaisia uhkaavia tekijöitä, jotka voivat synnymää pel-
koa, häpeää, syyllisyyttä tai avuttomuuden tunnema. Tirrvallisuuden tunne ei
kuitenkaan rynny pell«istään uhkien poissaolosta, vaan siihen tarvitaan myös
luottamusta, tunne todellisesta hyväksyryksi tulemisesta, tuen antamista ja
saamista, toisten kannustamista ja sitoutumista ryhmään. Tirrvallinen ryhmä
toimii mielipiteiden, tunteiden ilmaisun ja Iuovuuden lähtökohtana. (Aalto,
2002.)

Terveystiedossa oppimista tapahtuu tietojen, taitojen ja asenteiden tasolla.
Oppiminen edellyttää asioiden ymmärtämistä ja opitun soveltamista. Olisikin
tärkeää, että oppilaat pysryisivät tuntemaan olonsa terveystiedon tunnilla ur-
valliselai ja keskustelemaan avoimesti omien luokkatovereidensa kanssa. Hei-
dän pitäisi uskaltaa §syä mieltään askarruttavia §symylaiä ja lcyetä löytä-
mään ratkaisuja ongelmiin. Yhteinen, jaettu nauru on luonteenomainen tapa

luoda yhteenkuuluvuutta ryhmään. Toiminnallisia menetelmiä käytettäessä
opettajan on pidettävä huolta, että naurusta ei tule muita poissulkevaa. Oppi-
laiden pitäisi pystyä ilmaisemaan itseään, omia ajatuksiaan, mielipiteitään ja

kokemuksiaan l«isite]tävistä asioista ilman, että toiset oppilaat nauravat niille
(pahansuovasti).

Toisia oppilaita ei ole tarkoitus arvostella. Kaikki ovat yhtä hyviä ja arvok-
kaita juuri omana itsenään. Oppilaan tu.lee voida kokea itsensä hyväilayryk-
si omana itsenään, keskeneräisenä oppijana. Kaikessa ei tarvitse olla samaa

mieltä muiden kanssa, oppilaita onkin tärkeää myös rohkaista rakentavaan
lritiikkiin. Itsensä ilmaisemisesta on tärkeää antaa oppilaille myönteistä pa-
lautema. Myönteisen palautteen saaminen lisää ihmisen sisäsrä turvallisuurta
ja hyvänolontunnefta. Myönteisen palautteen antaminen on eriryisen tärkeää

terveystiedon tunnilla, sillä tarkoitus on rohkaista ja kannustaa oppilaita i[-
maisemaan omia mielipiteitään. Oppilaan täyryy saada tuntea ja kokea, että
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hänen kjsiteltävään teemaan liittyvät omat §rymyksensä ja mielipiteensä ovat
tervetulleita ja toivottu.ia seki kaikkien oppimisen kannalta tärkeitä. Opetta-
jan on hyvä uoda esiin, että moniin terveystiedossa kdsiteltäviin ongelmiin ja
kysymylaiin on olemassa erilaisia näkemyksiä ja vaihtoehtoja, joita l«äsitellään

yhdessä. (Aalto, 2002; Sahlberg, 2002; Repo-Kaarento, 2007.)

Tirwallisuuden tunne saa ihmisessä aikaan levottomuuden ja pelokkuu-
den sijaan rauhallisuutta ja tasapainoisuutta. Oppilaan on helpompi keskitryä
omaan oppimiseen ja kasvuun, jos h:in voi kokea olonsa turvallisel.rsi. Kun olo
on hyvä, on entistä helpompi luottaa muihin ryhmdläisiin. Turvallisessa ryh-
mdssä oppilaat pystyvät käsittelemään ja työstämädn erilaisin ryötavoin tun-
nin teemaan liittyviä, joskus hyvinkin henkilökohtaisia asioita. (AÄro,2002.)

Vuorova i kutusta ja ryh mäytym istä tu keva oppi misym pä ristö

Luokan ryhmäytymistä ja turvallisen ryhmän muotoutumista voidaan edistää

yhdessä tehden .ja toimien toiminnallisten harjoitusten myötä. Hyvä vuoro-
vaikutus oppilaiden sekä opettajan ja oppilaiden vilillä on yksi merkittävim-
piä ryhmän rurvallisuuteen vaikuttavia tekilöitä. Ryhmäryöskentely on hyvä
keino kehittä oppilaiden sosiaalisia taitoja. Menetelminä voivat olla varsinai-
seen tutustumiseen liittyvien harjoitteiden ohella esimerkiksi pienryhmissä
tapahtuvat aidot vuorovaikurustilanteet: päätölsenteko-, luottamus- ja ongel-
manratkaisuharjoitukse t. Oppilaiden on tärkeää osata muun muassa vastustaa

toisren painostusta, kieltäyryä ja tehdä itseään koskevia päätöksiä sekä arvioida
kriittisesti joukkotiedotüsvälineiden välittämää kuvaa vaikkapa se[<suaalisuu-

desta. Myös erilaiset leikit edistävät vuorovaikutusta, vapauttavat ilmapiiriä ja
lisäävät sen myötä turvallisuutta.

Ryhmäyryminen on ryhmän jäsenille suurimmalsi osaksi alitajuinen pro-
sessi, jonka seurauksena parhaimmassa tapauksessa synryy hyvä ryhmä (Aalto
& Pikkarainen, 1994) Ryhmän ryhmäptämisellä opettaja pyrkii turvallisen
sosiaalisen ympdristön rakentamiseen. Ryhmäyryminen on prosessi, jossa hän
tietoisesti kehittää ja edistää ryhmäläisten keskinäistä runtemisra, luortamus-
ta, turvallisuutta ja viestintä§§ä. Tirrvallisuus ryhmässä lisaänryy vähitellen,
kun oppilaiden keskinäinen tuntemus ja luottamus toisiinsa kawaa. Tämä ei
tapahdu he&essä. Ryhmäl,rymiseen kannanaa kiinnittää huomiota koko ryh-
män olemassaolon ajan eikä vain lukukauden ensimmdisellä tunnilla. Tävoit-
teena on viestintäilmapiiriltään myönteinen ryhmä, jonka jdsenet ilmaisevat
ajatulsensa ja tunteensa avoimesti. Luottamu}sen ja turvallisuuden tunteiden
lisänryessä oppilaat alkavat vähitellen vapautua ja uskaltavat ilmaista itseään

entistä avoimemmin ja luovemmin, koska pelko epäonnistumisesta ja nola-
tuksi tulemisesta vähenevät. Turvallinen ryhmä tuo esiin sen jdsenten parhaat

L26



Tehtävät

1. Mädrittele, mitä toiminnallisuus terveystiedon oppimisessa voi tarkoit-
taa. Millaisia toiminnallisuude n l«iy'ttöä puoltavia tai estäviä tekijöite
omassa opetusfi losofiassasi on?

2 - Laadi j ohonkin terveystiedon sisältöalueeseen li itryvä op pimistavoite
ja suunnitelma sen toiminnallisesta opettamisesta sekä kerro, miten
reflektoisit oppimisprosessia oppilaiden kanssa. Perustele reflektoinnin
merkirystä asettamasi oppimisen tavoitteen saavuttamisen kannalta.

3. Muisde hyvää ryhmässä oppimisen kokemustasi ja niitä ryhmän ele-
menttejä, jotka nrkivat oppimistasi. Mitä tässä luvussa esitetryjä turval-
lisen ryhmän elementtejä ko. ryhmässä toteutui?
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puolet, sillä se avaa suut ja sydämet; oppilaat uskaltavat ilmaista itseään ja
ajatuksiaan monipuolisesti, mikä vahvistaa oppilaiden ilmaisu- ja esiinrymis-
varmuutta. Itseluottamuksen vahvistuessa oppilaiden on mahdollista alk;r
ajatella entistä enemmän myös muidcn parasta. Ryhmäyttäminen usein myös
motivoi ryhmän jäseniä, viihryminen edistää yhdessä ryöskentelyn sujumista
ja mielek§ptä. (Aalto, 2000; Aa.lto, 2002.)

Sanonta, jonka mukaan ihminen tuntee olevansa kotona sellaisessa pai-
kassa, jossa hänesrä välitetään, jossa hän viihryy, ja jossa hän kokee olonsa
turvalliseksi, voidaan ajatella koskevan niin koulu- kuin kotiympäristöäkin.
Sosiaalinen ja psyykkinen turvallisuus oppimisympäristössä tarkoirtaa kiu-
saiunatromuuma, henkistä hyvää oloa, turvallisuuden tunnetta, kokemus-
ta väliteryksi tulemisesta, kiireettömyyttä (riittävdsti aikaa kunkin oppilaan
ylailölliselle kasvulle ja oppimiselle), hyväksyryksi tulemista, oppilaan oman
persoonallisuuden tukemista. Turvallinen oppimisympäristö opettaa seki yk-
silöllisiä, itsetuntemukseen liittyviä teki.iAitä että yhteistoiminnallisia, toisten
kanssa vuorovaikutulaessa tarvittavia taitoja. (Piispanen, 2008.)



Vuorovaikutus terueystiedon oppitunnilla

Heli Tyrväinen

Vuorovaikutusta pidetään arhpäiväisenä, vaikeasti kuvattavana ja sanallis-

tettavana, jopa hiljaisen tiedon -tyyppisenä ilmiönä tai prosessina, joka hy-
välaytään yleisesti ihmisten vdlisten suhteiden merkittäväksi osatekijälai.
Vuorovaikutuksen määritteleminen on vaikeaa sen moniulotteisuuden takia.
Luokkaluonevuorovaikutusta voidaan tarkastella niin oppimisen, viestinnän,
ihmissuhderyössä tärkeiden vuorovaikurustaitojen kuin vuorovaikutussuhtei-
den ja ilmapiirin näkökulmista. Vuorovaikutuksen rinnalla ki1'tetään arhipu-
heessa myös kisitertä dialogi, pedagoginen dialogi, opetusdiskurssi ja vuoro-
vaikutteinen opetus ja opetusalan ryötapal«äsitteitä kuten opetuskeskustelu tai
tryselevä opetus ilman, että tarkemmin pohditaan käsitteiden sisältöä, tavoit-
teita tai käytännön merkiryksia. Timän telatin tarkoitulsena on avata [uok-
kahuonevuorovaikutusta monimuotoisena ilmiönä sel«i niitä tekijöitä, jotka
ovat vuorovaikutuksen taustalla ja joita opettajan olisi hywä työssään ja omassa

toiminnassaan tiedostaa.

Luokkahuoneeseen sijoittuva vuorovaikutus on olemukseltaan institutio-
naalista. Institutionaaliselle puheelle on ryypillistä se, että opetrajalla on siinä
instituution määrittämä rooli, vuorovaikutuksen tehtävä on määritettävissä
opetussuunnitelman kautta ja koulun viralliset säännöt ohjaavat toimintaa.
Institutionaalisessa puheessa puheen muodot ja ilmaisut valitaan toiminnan
tavoitteen eli luokkahuoneessa yleensä oppimisen kautta, ja keskustelua, I«i-
siteltävien aiheiden jdrjestystä ja puheenvuorojen vaihtumista ohjaa oppi-
tunnilla tietty rakenne, esimerhksi tunti etenee tieryllä tavalla alkutunnin
poissaolojen selvittelystä kohti tunnin lopussa olevaa mahdollista seuraavaan

tuntiin orientoitumista tai läksyn antoa tai opettajan §symystä seuraa oppi-
laan vastaus. Institutionaalisessa puheessa halutaan säilyttää neutraali suhde
kisiteltävään aiheeseen eli esimerkksi teryeystiedon tunnilla käsiteltäväin asi-
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aan. Opettajan asema ia rooli selrj tiedon määrä tekee vuorovaikutussuhteesta
episymmetrisen. (Drew & Heritage, 1992; Per'd,lqLä, 1997.)

Vuorovaikutus ei ole pelkästään sanallista luokkahuonepuhetta, nonver-
baalinen viestintä on vähintään yhtä merkityksellistä. Ilmeitä, eleitä, katsetta,

asentoja, kosketusta ja ä2inellisiä ilmaisukeinoja kuten äänenpainoja, nopeut-
ta tai tauko;'a sel«i tilan käyttöä pidetään tehokkaimpana ja luotettavimpana
viestintämuotona tunteiden, asenteiden ja suhtauumistapojen kuten epävar-

muuden ilmaisussa. (Richmond, 1992,8, l5-16.) Voidaan olettaa että rerve-

ystiedon runnilla opettajan tai oppilaan oma suhde esimerkiksi käsiteltävään

asiaan voi tulla esiin sanattomien viestien kautta.

Vuorovaikutus on terueystiedon ydintä

Terveystiedon ope tussuunnitelmissa vuorovaikutus korostuu ja sitä kuvataan
niin oppimisen sisillöissä, tavoitteissa, ryötavoissa kuin koko opetussuunni-
telman perustana olsvassa oppimisajattelussa. Perusopetuksen terveystiedon
opetussuunnitelmassa (2004) tavoitellaan oppilaan sosiaalisia valmiul«ia sekä

hyvinvoinnille tärkeitä selviytymisen taitoja, joihin kuuluvat opetussisdllöissä-

kin mainitut vuorovaikutustaidot. Tarkemmin vuorovaikutustaidot eritellään
perusopetuksen opetussuunnitelmassa

. mieltä painavista asioista puhumiseksi

. ristiriitojenselvittämiseksi

. vuorovaikutuksensätelytaidoilai

. tunteiden ilmaisuksi

Vuorovaikutus on myös oleellinen osa sosiaalista tukea sekä perheen, parisuh-
teen .ia ryöyhteisön hywinvointia. Lukion opetussuunnitelmassa (2003) mai-
nitaan väkivallatoman viestinnän sisiltöalue. Aihekokonaisuuden viestintä
ja mediataidot tai lukiossa mediaosaaminen, terveystiedollinen näkökulma
ovat terveysviestintätaidot, joihin kuuluvat muun muassa taito keskustella
terveyteen liitryvistä asioista terveydenhuollon asiantuntijoiden kanssa (Tork-
kola, 2002). Vuorovaikutteisuuden arvetta voidaan perustella myös kansalai-
suuskasvatul<sen tavoitteiden kuten yhteiskunnallisen osallistumisen taitojen
oppimisen näkökulmasta. Vuorovaikutteinen dialogiopetus kehiträ lisäl<si

kriittisen ajattelun taitoja eli s)y-seuraus -suhteiden ymmärtämistä jt arvo-
orientaatiota (Frijters ym., 2008).

Sosiokonstruktivistinen oppimisajattelu perustuu ajatusten, mielipiteiden,
tietojen tai kokemusten jakamiseen eli vuorovaikutus oppitunnilla on oppi-
misen edellyrys. Terveystiedon työtavoissa korostetaan toiminnallisuutta, osal-

listavuutta ja argumentointia (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2003), joissa oppimisen vuorovaikutuksellinen luonne korostuu sekä opitaan
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samalla myös vuorovaikutustaitoja. Vuorovaikutus on tärkeää yhteisen toi-
minnallisen ryöskentelyn aikana ja myös sen päätteeksi, jolloin kootaan ja jae-

taan koko ryhmän kesken opitut asiat, saadut kokemukset ja keräryt tiedot.

Käsirysten, mielipiteiden ja näkökulmien moninaisuus ja niistä johtuvat
ristiriidat toimivat seki oppijoiden yhteisön että oppimisen rakennuspuina.
Asioiden jakaminen ja vuorovaikutus luovat ryhmädn yhteisöllisyyttä, yhteis-
tä toimintakulttuuria sekä l«isitellyille asioille yhteisiä merkiryl«iä. Ryhm:in
jdsenille kehitryy vdhitellen samanlainen kieli, yhteisiä sääntöjä ja keskustelun
perusperiaatteita. Oppilaat eivät siten ainoastaan omaksu oppimisyhteisön
kulttuuria vaan muokkaavat sitä. (Hännikäinen & Rasku-Punonen, 2006.)
Samalla tavoin koulun tasolla koulun yleinen toimintakulttuuri säätelee kas-

vatusvuorovaikutusta niin opettajien kesken kuin opettajien ja oppilaiden vä-

lillä. Uudenlaisen osallistavan toimintakulttuurin luominen edellptää siten
opettajan ja oppilaan roolien uudelleen pohtimista. Myös oppilailta tarvitaan
uudenlaista vuorovaikutussuhdetta aikuiseen. (Rasku-Puttonen, 2006.)

Terveystiedon opetusta koskevissa tutkimuhsissa (mm. Pötsönen & Vi-
limaa, 1995; Valli, 1998; Jakonen, 2005; Nra ym.2009a) on todettu, ertä

oppilaat toivovat erityisesti keskustelua terveystiedon oppitunneille. Oppilaat
myös kokevat keskustelun opetta.ian ja muiden oppilaiden kanssa oppimi-
sensa näkökulmasta tehokkaimmalsi opetusmenetelmäksi (Aira ym. 2009b).

Jopa vaikeaksi keskusrelun kannalta koetusta huumeope tuksesta tehdyt tutki-
mulaet suosittelevat interaktiivista opetusta ja toteavat ajatusten ja kokemus-
ten vaihdon oppilaiden välillä tärkeammäksi kuin opetussisiltöjen käsittelyn
(McBride,2003).

Vuorovai kutu ksen muodot

Luokkahuonevuorovaikutul,{sen määrittely rulee aloittaa oppitunnille kirja-
tuista oppimisen tavoitteista ja tavoitteista, joita opettaja vuorovaikutukselle
asettaa. Ovatko oppimisen tavoitteet tiedollisia, taidollisia vaiko affektiivisia?
Mitä odotulaia oppilaan ja opettajan vuorovaikutussuhteeseen sisdlryy (Ger-

lander 6c Kostiainen, 2005X Tai mitä odotuksia sisiltyy oppilaiden keskinäi-
seen vuorovaikutukseen? Seuraavassa esiteltävät erilaiset vuorovaikutulcsen
muodot tarjoavat tausta-apua oppituntien tehtävien ja §symyksien suunnit-
teluun ja eriryisesti mahdollistavat opettajan omien toimintatapojen refek-
toinnin ja arvioinnin.

Oppitunnin vuorovaikutus voidaan jakaa kahteen perusmuotoon: opema-
jan ja oppilaan/ oppilaiden vdliseen vuorovaikutukseen sek:ä oppilaiden kes-

kinäiseen vuorovaikutukseen. Tjssä tekstissä kuvataan eriryisesti opettajan ja
koko luokan välistä vuorovaikutusta (whole-class interaction). Oppisisältö ja
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taustalla vaikuttava kisirys oppimisesta, oppijasta sel«ä opettajan roolista (tau-
lukko 1) jakavat luokkahuoneen vuorovaikutusta erilaisiin muotoihin. Täy-
dellinen opetta,ian monologi on autoritääristä, opettajajohtoista ja faktatieto-
jen hallintaan pyrkivää ylsilökeskcistä ryöskentelyä, jota ohjaa behavioristi-
nen tai kognirivistinen ajattelu. Opittavat asiat ovat valmista tietoa ja taitoja,
jotka on pilkomu sopivilai oppimistavoitteisiksi kokonaisuuksilai ja oppija on
vastaanotrava opertajan puhetoiminnan kohde. (Sarja, 2000.) Tlitä tilannetta
tarvitaan esimerkiksi uuden vaikean asian ymmärtämisen edistämisessä opet-
tajan puheen avulla. Opastavassa vuoropuhelussa haetaan oppilaan formaalin
ajattelun kehitrymistä ja tietorakenteiden muodostumista oppipoikamallises-
ti ohjaavan opettajan johdolla ja oppijan itsereflektiota kehittämdllä. Reflek-
tiivisessä dialogissa oppija on ryhmän jdsen ja tiedon konstruoinri rapahtuu
toisten oppijoiden avulla. Ryhmän jäsenet pyrkivät kehittämän yhteistä nä-

kemystä ja jaettua tietärnystä ohjaajan auttaessa itseohjautuvuuden kehitrymi-
sessä ja edistämäIlä oppimista. Iftiittiseen dialogiin ja uuden tiedon luomiseen
tarvitaan kaytännöllistä, kaikki osallistavaa toimintaa. Osapuolet ovat tasaver-

taisessa suhteessa dialogin kohteeseen ja sitoutuneita vastaamaan oppimisen
kohteena olevaan arkongelman sisältävään tehtävään yhteistoiminnallisesti.
Ideaalitilanteessa syntly sellaisia innovatiivisia ratkaisuja, joita kukaan ei olisi
yksin pysrynyt kehittämään. (Sarja, 2000.)

Taulukko 1 Oppimiskäsirysten sisältämät keskustelumuodot (Saria, 2000, 32)

Oppimlsen
osorekliör

Keskustelumuodot

Monologl OpostoYo
vuoropuhelu

Reflektllvlnen
dlologl

Kriittinen
diologi

Oppiio Yksilö ryhmössö Ryhmö yhleisössö

Oppisisöliö Fohotieto jen io
toitoien hollinio

Formoolisen
o jotlelun

kehittöminen

Itseohioutu-
vuuden
kehittyminen

Oppimisen
onolyysi-
yksikkö

Arsyke - reohio
-ky'keymö ioi
in{ormoolion
prosessointi

Skeemo,
lietorokenne

Sosioo linen
vuorovoikutus

KOrOnnollrnen
loiminto

Opettoion rooli Autoriloorinen Ohioovo Tukevo,
myotorlevo

Osollistuvo

Ohioovo
oppimiskösitys

Behoviorismi
Kognilivismi

Konslruklivismi Sosio-
konslruklivismi

Tilonnesidon-
noinen loi
Kulttuuri-
historiollinen
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Opetuspuheen erilaisia muotoja voidaan luoda myös puheen rakentumisen,
tavoitteen ja niistä syntyvien roolien (Leiber 2003) tai puheen funktioiden
(Hartikainen 2007) avulla. Asiantuntijalähtöisessä luentomonologissa op-
pilaalla ei ole puheenvuoroja ja opettajan roolilsi muodostuu asiantuntija-
tiedonvälittäjä ja oppilaalla kuulija ja tiedon vastaanottaja. Vastaavaa puheta
Hartikainen (2007) nimeää autoritääriseksi puheelsi, joka ryhmäohjaustilan-
teessa ilmenee siten, että opettaja ei huomioi oppilaille jo ryntyneitä ratkaisu-
malle,ia vaan ratkaisee olemassa olewan ongelman itse. Ohjaavassa monologissa
opettaja antaa ohjeita ja neuvoja. Puheessa on keskeistä kohteliaat tai neuvot-
televat kehotukset ja henkilöviittaulset. Titä puhetapaa käytetään erityisesti
työskentelyn ohjaamisessa ja tehtävien tekemisessä. Opettajan rooliksi muo-
dostuu puhetavassa ohjailila. Luentodialogi sisältää opettajan puheen lisäksi
lyhyitä oppilaan puheenvuoroja, tarkistavia §rymyksiä ja oppilaalle annettuja
puheenvuoron mahdollisuulaia. Opettajan oman puheen määrä on kuitenkin
suuri. Trcsä toimintatyypissä tavoitteena on saada oppija oppimaan asia tai
todeta jo opetetun osaaminen, Kysymykset eivät ole pohtivia vaan enemmän
osaamisen osoittamista, jotka opettaja vastaamisen jdlkeen h1wäksyy. Opettaja
rooli vaihtelee tämän toimintamuodon aikana esimerkilsi kokemusten .iaka-
jan, tiedon tarkastajan ja neuvojan välillä. Opetusdialogissa oppilaat pohtivat
opiskeltavaa asiaa omien tietojensa ja kokemustensa näkökulmista. Vuoro-
vaikutukseen liittyvät opettajan rohkaisevat §symykset, vuorova-ikutus§ry-
mykset (esimerkiksi "mitä te a,iattelisitte, mitä herää mieleen"), oppilaan aloit-
teelliset puheenvuorot sekä palautepuheenvuorot. ([riber, 2003, 252-260.)
Ryhmäohjaustilanteissa dialogiselle puheelle on ominaista se, että opettaja
huomioi oppilaiden aiemmat keskinäiset ratkaisut, tekee aihetta koskwia ky-
symyksiä, kokoaa, antaa palautetta ja laajentaa aihefta tukien näin oppilaiden
tiedonrakentumista (Hartikainen 2007).

Ohjaava (käskevä) ja autoritäärinen puhe ovat tehokkaita ja nopeira kei-
noja ohjata oppilaiden toimintaa. Valmiit ratkaisut ja vastaulset eivät kuiten-
kaa.rr edistä oppilailla asiasisältöön liitrywää yhteistä tiedonrakentelua samoin
kuin dialoginen puhe. Erilaisten puhemuotojen käyttöä tunnin eri vaiheissa,
sisillöissä tai opetustavoitteissa voi siten vaihdella esimerkiksi niin, että tun-
nin alussa keskustellaan dialogisesti ennakkokisiryksistä, jäsennetään autori-
täärisesti uudet kisitteet ja uusi asia, jota palataan soveltamaan dialogisesti.
(Hartikainen 2007.)
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Dialogisuus vuorovaikutuksen muotona ja
fi losofisena ajattelumallina

Vuorovaikutusjatkumon toinen ääripä ei ole vuorovaikutuksettomuus, kos-

ka jokainen ihmisten viJinen kohtaamistilanne, myös hiljaisuus, sisiltä aina

vuorovaikutuksellisuutta, vaikka se ei olisikaan sanallista. Luokkahuone-vuo-
rovaikutuksen toista ääripäätä on nimitetty opettajan monologiksi ja jatku-
mon toista ääripäätä dialogiksi (Sarja,2000; kiber,2003). Huttunen (1999)

puolestaan on kuvannut dialogiopetulaen vastakohdaksi manipuloivan eli
indoktrinoivan opetul<sen, jossa opettaja tai kouluinstituutio pyrkii eettisesti
kyseenalaisella tavalla vaikutt:unaan tai piilovaikuttamaan oppilaan ajatteluun
esimerkiksi manipuloinnilla, yksipuolisella asioiden käsirelyllä mi kieltämällä
keskustelun mahdollisuuden.

Dialogisuus-kisitteen käyttäminen luokkahuonevuorovaikutuksen yhtey-
dessä edellyttää vuorovaikutulseen osallistuvien suhteen pohtimista. Lähtö-
kohtana opetusdialogissa on opettajan ja oppilaiden erilaisuuden hyvälaymi-
nen, reflektiivisyys ja vastavuoroisuus, jolloin totuus syntyy ihmisten välille
dialogin keinoin. Tasavertainen minä - sinä -tason suhde opettajan ja oppi-
laan vdlillä mahdollistaa kohtaamisen toisin kuin eriarvoinen minä - se -suh-

de. Dialogisuus on myös avoimuutta uusille tai toisenlaisille ajatuksille. (Bu-
ber, 1991; Hurtunen, 1999,48.) T2i.llöin voitaisiin puhua myös yhteisöllisestä
oppimisesta.

Sek'i dialogisuuden kohtaamis- ja suhdeajanelu että ajattelujen erilaisuu-
desta synryvä jännittcisyys korostavat opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteen

merkittävyyttä. Opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteelle on tyFpillistä jän-

nitteisyys, jota synryy neljälle eri ulottuvuudelle. fuippuvuuden ja autonomi-
suuden vdlinen jännite opettajan ja oppilaan vdlisessä urorovaikutussuhteessa
synryy opertajan tarpeena toisaalta tukea oppilaan itsenäisyyttä ja itseohjauu-
vuutta ja toisaalta antaa riittävää tukea ja apua. Vilittämisen ja instrumentaa-
lisuuden vdlinen jännite syntyy siitä, minl«i verran oppilaista välittäminen on
itse näinen tavoite ja minkä verran keino saavuttaa pedagogisia tavoitteita. Mi-
ten pal.ion esimerkilai puhutaan muuta kuin asiaa, miten paljon vdlitrimistä
osoitetaan ja lisääkö se opetusryön taakkaa? Vuorovaikutuksessa pelkkä asian-

tuntiiuuteen nojautuminen, säännöt ja normit voivat tukahduttaa oppilaiden
kysymylaet ja ideat. Kolmas opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteen jännite

syntyy arvioinnin ja hyv:iksymisen vilille. Miten viestiä samanaikaisesti hy-
väksyntää ja kehitrymistä ja arvioida oppimissuorituksia ja antaa palautetta?

Neljäs ilmaisemisen ja suojaamisen jännite mietityttä monia terveystiedon
opettajia. Mitä ilmaistaan suoraan ja mitä jätetädn kertomatta oppijan tai
opettajan itsensä ylsiryislyden suojaamisen ja kunnioittamisen vuoksi? Mitä
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opettaja voi kertoa itsestään? Mikä voi haavoittaa oppilasta? Milloin ja miten
antaa kielteinen palaute? (Gerlander & Kostiainen, 2005.)

Terveystieto oppiaineena sisältää emotionaalisesti latautuneita sisältöaluei-
ta. Dialogi voi herättä hankalia tunteita, joiden esittämistä on vaikea hallita
tai vasraanoftaa. Voidaankin pohtia sitä, onko aidon dialogin tavoitteleminen
joskus haitallista oppimisen .ia opettaja -oppilassuhteen kannalta. Tiecoinen
etäis)ys oppilasryhmään, oppijaan tai opeteltavaan aiheeseen voi joskus olla
tarpeen. Voidaan myös §syä, tunnistaako opettaja tai oppilaat omat rajan-
sa lfiteä dialogiseen suhteeseen ja missä menee arnmatillisen toiminnan raja.

Onko oppilaalla valmiutta ja halua osallistua dialogiin? Dialogiin liittyy yh-
teisyyden, välittämisen ja ymmärrylaen lisäksi myös haavoittuvuutta, epävar-

muufta, ja e pämiellyttävyyttä ja näin tarvetta suojata itseä ja toisia. (Gerlander

6c Kostiainen, 2005.) Opettajan ammatillisuuteen ja ammarilliseen sekä eet-

tiseen osaamiseen kuuluu ky§ erottaa yksityinen ;'a tavoitteellinen ammatil-
linen vuorovaikutus, vuorovaikutustilanteiden lainalaisuuden tuntemus sekä

näiden kautta syntyvän ammatillisen vuorovail<utusvastuun tiedostaminen
(Kiesiläinen, 1998).

Pedagogiselle dialogille on ominaista kaikille avoin, vapaaehtoinen ja ak-
tiivinen osallistuminen, jossa jokaisella on mahdollisuus tuoda keskusteluun
uusia aiheita,ia näkökulmia, §syä, kyseenalaistaa tai luoda muilla toimin kes-

kustelua. Jokainen vuorovaikutukseen osallistuja, myös opettaja, on avoin uu-
delle ja haluaa ymmärtä toisten kokemuksia, tunteita ja ajatuksia, sitoutuu
yhteiseen päämäärään sekä haluaa pysyä dialogissa silloinkin, kun sen onnis-
tuminen on epävarmaa. Keskustelun voimaan luotetaan ja puheen aihevalinta
on avointa, vaikka keskustelijat olisivatkin asioista eri mieltä. Timänkaltai-
nen vastavuoroinen prosessi edellyttää keskinäistä kunnioitusta ja avoimuutta
niin, että se, mitä itse §syt tai odotat muilta, voidaan §syä ja odottaa myös
sinulta. (Burbules, 1 993, 80-83.)

Luokkahuoneen dialogi on jaoteltu teore€ttisesti neljään eri ql,ppiin (kuva

l), Dialogityype illä on omat tavoitteensa ja luonteensa ja opettaja voi vaihdel-
la niirä oppilaiden, aiheen ja tilanteen mukaan. Tyypit erottuvat sen mukaan
millainen on sulde muihin vuorovaikutulaen osapuoliin, luortava ja ymmär-

rystä hakeva vaiko epäilevä, ja toisaalta sen mukaan, mikä on suhde tietoon,
haetaanko vuorovaikutuksessa yhtä lopputulosta vai sallitaanko erilaiset tul-
kinnat. Suurin epäonnistumisen syy pedagogisessa dialogissa on se, että vali-
taan lähestymistapa väirin dialogikumppanin, kontekstin tai asian suhteen.
(Burbules, 1993, 110-130.) Esimerkilai keskustelua tai rutkivalla otteella

ryöskentelyä on vaikea luoda, jos opettaja luo oppilaille kuvan, ettei heidän
ajatulaillaan ole merhtystä.
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Kuva 1 Dialogityypit (Burbules, 1993, 110-130).

Keskustelussa ilmapiiri on suvaicseva, yhrcisryöhakuinen ja sen tavoitteena on
luoda yhteinen keskinäinen ymmdrrys, ei välttämättä yksimielisyyrtä tai eriä-
vien näkökulmien yhteensovittamista. Keskustelussa haetaan yhteistä kieltä ja
viestintätapaa keskinäisen ymmärryksen ja kuulemisen edistämiseksi. Ongel-
mia keskustelussa voivat aiheuttaa kielellinen riittämättömyys, kokemuksen
puute ioko keskustelusta tai käsiteltävdstä aiheesta tai sisällöllinen asian osaa-

mattomuus. Vaikka keskinäistä ymmärrystä ei saavutettaisi, voi keskustelun
tuloksena lisääntyä suvaitsevaisuus ja erilaisuuden kunnioitus sekä herklcyys

toisen ja sitä kautta itsen ymmdrtämiseen. Riski tässä dialogiryypissä on kes-

kustelun muuttuminen haastatteluksi tai liiallinen suvaitsevaisuus, jossa voi
sanoa mitä tahansa, ilman että sitä kyseenalaistetaan. Osallistujat keskuste-

levat tasavertaisina ilman pyrkimystä toisen muutta-miseen. (Burbules, 1993,
112) Grveystiedon tunnilla keskustelu-ryyppiseen dialogiin sopisivat esim.
arvopohdinnat, kokemusten pohtiminen yhdessä, yhteiskunnalliset liysymyk-
set tai päätöksenteon tai toiminnan tausta.lla olevien tekijöiden pohtiminen.

Tutkiva j, Iry"y"ä dialogi pyrkii vastaarnaan tiettlyn kysymy[seen, ratkai-
semaan tietyn ongelman, löytämää-n yhteisymmärrylaen tai parhaan kaikkien
hyväksymän toimintatavan. Prosessi edellyttää eri vaihtoehtojen ja näkökulmi-
en etsimistä, tutkimista ja vertailua, niistä valitsemista eli oppimisen kohteena
ovat myös erilaisten näkökulmien kunnioittaminen, erilaisuuden sietol<y§,
tavoittee[isuus ja toivo. Dialogiryyppi soveltuu asioiden, arvojen ja uskomus-
ten pohtimiseen. Riskinä on pyrkimys liian nopeasti yhteen lopputulokseen.
(Burbules, 1993, 116-1 18.) Terveystiedon oppitunnilla tämä dialogimalli so-

veltuu parhaiten esimerkiksi erilaisten yksilan, yhteisön tai ympäristön terve-
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ysongelmien ratkaisemiseen tai toiminnan visiointiin. Se voidaan aloittaa esi-

merkilsi aivoriihitekniikalla. Malli on ldhellä tutkivan oppimisen tai ongel-
malähtöisen oppimisen ajattelutapaa.

Vdittelyssä ei vdlttämättä tavoitella y[simielisyytä tai eroista sopimista,
vaan sitä leimaa terävä kysymystenase ttelu ja skeptisyys. Toisenlaisen näke-

myksen omaava yritetään vakuuttaa omilla perusteluilla ja saada muuttamaan
kantaansa. Väittelyssä opitaan argumentointitaitoja sekä yleisnäkemylsen ja
uuden tiedon luomista. Väittelyn veerana on kilpailuhenkisyys, toisten oh-
jaaminen haluttuun suuntaan manipuloiden tai tiedon tietoinen valinta ja
käyttö vastapuolen hiljentämistarkoitulsessa. Dialogimuotona väittely ei suo-
si verbaalisesti heikompia osallistujia eiki rohkaise kaikkia. Se saattaa myös
estää uusien näkökulmien kehitrymistä. (Burbules, 1993,119-120.) Viitte-
lyyn sopivat aiheet kuten pyöräily§pärän käyttö tai karkkipäivä - puolesta
ja vastaan, joissa oppilas pääsee näkemään asioiden useampia tai vastakkaisia

näl<ökulmia. Vdittelylle vaarallisia aihevalintoja ovat terveystiedossa esimer-
kilai huumeiden käyttöä puolustamaan johtavat aiheet, koska tällöin opiske-
lijat joutuvat luomaan eettisesti ja normatiivisesri arveluttavia argumentteja.
Väittelyistä ei myöskään pidä luoda aiheiltaan liian vaikeita oppilaan kehirys-
tasoon nähden ja riittävä valmistautumisaika tai pienryhmätoiminta mahdol-
[istaa myös verbaalisesti heikompien osallistumista.

Opettava ja ohpava. dialogi on johdatteleva dialogimuoto, jossa §symys-
ten ja väitteiden avulla viedän keskustelu ja oppilaan ajattelu kohti määritel-

ryä tavoitetta tai osaamista (Burbules, 1993, 122-124; Mercer & Littleton,
2007, 42). Opettavassa dialogissa on tärkeää lä*rikehiryksen vyöhyke, jolla
tarkoitetaan oppilaan tai ohjattavan ny§isen kehirystason ja potentiaalisen
kehirystason välistä eroa. Opettaja tai toinen oppilas auttaa potentiaalisen op-
pimistason saamrtramisessa. (Vygotski, 1978, 86.) Ohjauksellisuus tarkoittaa
esimerkiksi milai -§symysten tekemistä, joilla saadaan oppilas reflektoimaan
tekojaan tai ajatuksiaan. Oppilaan vastaus on kuin askelma, jolta edetään ket-
jumaisesti keskustellen eteenpäin. (Mercer 8c Litdeton, 2007,4044). Ohja-
uksellisen dialogin riskejä ovat manipulointi, ylsipuolisuus ja rajoittuminen
yhteen näkökulmaan avoimen tutkimisen sijaan. (Burbules, 1993, 122-124.)

Opetuskeskustelu n rakentu mi nen

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksissa on yleisesti todettu opettajan
puhuvan 2/3 oppitunnin puheesta. Oppilaiden puheenvuorot ovat lyhyitä,
oppilaan tekevät vähän keskustelun avauksia ja ovat tyypillisesti vastaajan

roolissa (mm. Leiwo ym. 1987; Keravuori, 1988; Leiber, 2003). Kyse on siis

siitä, minkä verran oppilaalla on oppitunnilla mahdollisuuksia ja tilaa vuoro-
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vaikutukselle. Perinte isesti luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimul$ellisena
lähtökohrana on ollut opettajan esittävään opetulrseen liitryvien oppituntien
tarkastelu, joten yhteistoiminnallista työskenrelyä ja oppilaiden vertaispuhetta
sisdltäviä oppitunteja ei voida verrata §seisiin tutkimuksiin (Tainio, 2007,
4042). Yhteistoiminnalliste n ryötapojen ja sosiokonstruktivistisen oppimis-
ajattelun myörä luokkahuoneen vuorovaikutus on saanut uusia muotoja ja
ldhenrynyt arkipäivän vuorovaikutusta (Kumpulainen E Yray, 2OO2, 16).

Luokkahuonevuorovaikutuksen rylpillinen kolmiosainen vuorovaikutusra-
kenne (IkF/E-rahenne) on siten saamassa rinnalleen myös muunlaista vuorot-
telurakennetta tai perinteiset vuorot erilaisia sisältöjä. Kolmiosaiseen rakentee-
seen kuuluu, että opettaja avaa puheen (Initiation), oppilas vastn (Response)

ja opettaja artaa kolmannessa vuorossa palautteen tai arvioi oppilaan vasta-

u\<sen (Feedback/Eualuation). Näiden pohtiminen omasta työstä ja opettajan
tietoisuus omista opetuskeskustelun käytdnnöistä auttin muuttarnaan ja ke-
hittämään omaa toimintatapaansa. Esimerhlsi oppitunnin nauhoittaminen
ja kuunteleminen auftaa omien keskustelun mallien huomaamista. (Henning,
2008.)

Opettajaa ayaus on ryypillisesti hry-yr, mutta se voi olla myös pyyn-
tö (ha.luaisin kuulla), kas§ tai väitelause. KysymysqTppinä suljettu yhden
oikean vastauksen sisältävä lryry-yr, josta kiytetään myös nimeä epäaito tai
suljerru [.y.y-y. ei rakenna oppilaan ajattelua, osallistuvuutta, itseluottamus-
ta tai luo!'uutta samalla tavoin kuin avoin erilaisia vastausmahdollisuuksia
antava aito kF y-yr (Henning, 2008,2+26\. Kysymyksien onnistumista ja

pedagogiikkaa olisi kuitenkin tarkasteltava suhteessa lähikontekstiin ja vas-

taanottajien reaktioihin (fünio, 2007, 42) sekä siihen, mitä opettaja niillä
tavoittelee (Kleemola 2007; Henning, 2008, l4).

Kysymyksiä voidaan arvioida esimerkiksi luokittamalla ne Bloomin tak-
sonomian avulla erilaista osaamista hakevilai (Henning, 2008, l8). Kysy-
mykseen voi sisältyä vastausvihje tai §symylaen tarkentaminen tai uudelleen
muotoileminen. Kysymys on onnistunut, kun oppilas vastaa siihen odotetun
tyyppisen vastauksen, §symys sijoittuu mielekkädseen kontekstiin, on riittä-
vän spesifi ja vastaamiseen saadaan riittävästi vihjeitä. Vastaa-maton §symys
on voitu esittää väärään aikaan väärdssä yhteydessä, liian laalana, abstraktina
tai opettaja ei malta odottaa vastausta. Kysymyksen uudelleen muotoileminen
auttaa vastaamisessa hun se jatkaa j" ky.ntyä asiaa, täsmentää tai konkretisoi
edeltävä §symystä. (Kleemola, 2007.) Kysymyksen jälkeen tulisi antaa riit-
tävä vastausaika, jossa oppilailla on aikaa {atella ja muotoilla vastausta mie-
lessään. Opettajan kokema riittävä aika voi olla erilainen kuin oppilaan koke-
mus ajatteluun tarvittavasta ajasta.
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Oppilaan vastausta seuraa ryypillisessä luokkahuoneen vuorovaikutusra-
kenteessa opettajan reagoiva vuoro, jossa hän jatkaa tai arvioi oppilaan vas-

tausvuoroa. Perinteisten oikean vastauksen hyväksymisen ja vädrän vastauk-
sen hylkääm.isen lisäksi on olemassa ohjaavia vaihtoehtoja (Henning, 2008,

64-69):
. vastauksen h1wäksyminen esimerkiksi sanomalla hyvä tai nonverbaa-

lisesti nyökkdämällä. Oikeaan vastaukseen opetaja ryypillisesti reagoi

nopeasti ja epäröimättä (Kleemola, 2007).
. vädrään vastaulseen reagoiminen lieventämällä vastausta kannustaval-

la otteella (esimerkiksi "hywä ajatus fyysisen terveyden näkökulmasta",
"hyvä että tämä asia tuli ilmi, koska se on saattanut olla muillakin mie-
lessi'tai " se voisi olla yksi mahdollisuus, jos"), selittämällä väärän vas-

tauksen syytä ("nyt asia taisi sekoittua edellisella kerralla puhunuun'
tai "et ehkä keskittynl't ny't pohtimaan riittävästi asian tätä puoltf) tai
viivynelemillä, niin enä oppilas itse korjaa vastaustaan. Viärään vas-

taukseen reagointi on yleensä viivyttelevä ja epäröivää ja näin torjun-
taa osoittavaa tai niin lieventävää, että oppilaan saattaa olla jopa vaikea
pätellä oliko vastaus värin vai oikein (Kleemola,2007).

. toisto: oppilaan vastaulsen tai sen osan toistaminen, jotta kaikki sen

kuulwat tai huomioivat.
. tarkentava Ly"y-y, (esimerkiksi "mitä tarkoitat", "antaisitko esimer-

kin', "milai"), jossa oppilas joutuu laajentamaan ajatteluaan ja peruste-
lemaan. \äiirään vastaukseen voi myös reagoida tarkentavalla kysymyk-
selle tai jatko§symyksellä ovatko muut samaa mieltä.

. tarkennus: opettaja lisä oppilaan vastaukseen asiatietoa tuodakseen
keskusteluun uuta näkökulmaa, rakentaakseen ymmdrrysrä, suunna-
ten ajattelua tai integraatiota aiemmin sanottuun. Tärkennus lähtee op-
pilaan vastauksesta.

. vihje: oppilaan huomio kiinnitetään kysymyksen johonkin osan ohja-
ten näin vastausta. Vihje voi olla myös nonverbaalinen kuten osoitta-
minen tai äänenpaino.

. uudelleen muotoilu: opettaia muotoilee uudelleen oppilaan vastauksen,

käptä virallisia kisitteitä oppilaan vastaamasta asiasra tai rarkisraa ym-
märrystän kooten ajatukset kysymyksetai "tarkoitatko. . .".

. yhteenveto: aikaisempia keskustelun kohtia kootaan yhteen pyrkien
keskustelun suuntaamiseen.

. selvitys: opettaja vastaa oppilaan vastauksessa tulleeseen kysymylceen
tai odotukseen uudella asiatiedolla tai l«äsiteellä.

Keskustelua, oppilaan ajattelua ja tiedon rakentamista yievät arvioinnin si-
jasta eteenpdin ohjaavat muodot, joissa opettajan rooli riedon portinvarrijan
sijaan on oppilasta voimauttavampi ja tasavertaisempi. Timä edellyttää, että
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keskustelua avaava §symys on avoin, jolloin siihen on olemassa useita erilai-
sia vastaulsia. flVells, 1999.)

Oppituntikeskustelun perusrakenne voi olla opettaialle ja oppilaille niin
sisäisrynyt opettajan §symys- oppilaan vastaus -ryyppisclai, että toisenlaisen

keskustelurakenteen harjoitteleminen on tarpeen. Oppilaita tulisikin rohkais-
ta ja ohjata keskinäiseen keskusteluun, ;'ossa opemajan kolmannen vuoron si-
jaan olisi tilaa oppilaiden keskinäisiin kommentteihin tai yhteenvetoon opet-
tajan kolmannen vuoron vaihtoehtojen tapaan eil«i keskustelua l«iytäisi vaan

opetta.ian ja ns. yhden oppilaan vastausvuorosta muodostuvan "kollektiivisen
oppilaan' kesken. Korostemaessa kuuntelemista opettajan ja oppilaan taitona,
voisi rämän ryyppisistä vuorovaikutuksen keinoista käyttää käsitemä eleytyvä
tai aktiivinen kuuntelu.

Opettaja n tä hti hetkistä epätoivo n huoka u ksi i n

Oppitunnin vuorovaikutteisuus ei ole itsestään selvyys, vaan sen synrymiseen
ovat yhteydessä useat koko koulusta ja sen yleisestä toimintakulttuurista, ryh-
mdstä, opettajasta, oppilaasta, ryötavasta tai tunnin aiheesta johtuvat tekijät.
Vaikka ennakolta ja suunnitelmallisesti vuorovaikutteisuuteen voidaan paljon
vaikuttaa, on huojentavaa se, että vuorovaikutteisuus syntyy aina tilanteessa

kontelatisidonnaisesti ja siihen tarvitaan kaikkien yhteistyötä. Saman ryh-
män, oppituntiaiheen tai päivän aikana voivat opettajan omat tuntemukset
vuorovaikutuksesta vaihdella huumaavasta etenevästä yhteisen keskustelun
rullaus -tunteesta epätoivoisiin ja väkinäisiin opettajan motivointi ja herätte-
ly-yrityksiin.

Emotionaaliset tekijät

Dialogisuuden filosofian pohjalta Burbules (1993) on kehittänyt ajatusmal-
linsa onnistuneelle opetustilanteiden pedagogiselle vuorovaikutukselle. On-
nistuneen vuorovaikutuksen edellFylaenä hän pitää seuraavia emotionaalisia
tekilöitä: huolenpitoa (concern), luottamusta, kunnioitusta, arvostusta (ap-

preciation), keskindistä kiinrymystä (affecdon) ja toivoa (hope). (Burbules,

1993, 3Ul.) Ope tustilante essa ne ovat niin opettajalta kuin oppilailtakin
vaadittavia kommunikatiivisia §§jä.

Huolenpidolla Burbules (1993) tarkoittaa sitä, että keskustelijat ovat ai-
dosti kiinnostuneita kuuntelemaan toista ja ajattelemaan asioita myös hänen
näkökulmastaan. Tilanteessa ollaan läsnä .ia osallistujien välillä on tunneyhte-
ys. Dialogi on aina riski, jossa tarvitaan luottamusta toisten hyvään tahtoon.
Luottamusta tarvitaan itsensä ilmaisemiseen ja rohkaistumiseen, uskoon omi-
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en kommenttien hyvälaymisestä ja niihin vastaamisesta, salassapitoon seki
tunteiden ja erimielisyyden paljastamiseen. Jos tietävä opettaja ja tietämätön
oppilas virheineen kohtaavat, on oppilaalla pelko kasvojen menettämisestä ja

keskustelu saattaa tyrehryä (triwo, 1988). Luottamus on korkeinta silloin,
kun sitä ei huomata.ja sitä pidetään itsestän selvyFtenä.

Vastavuoroinen kunnioitus dialogissa tarkoittaa tietojen, taitojen tai arvo-
jen erilaisuuden hyväksyntää osallistujien valilla. Jokaisella osallismjalla on ol-
tava tunne siitä, että on muilta sekä saatavaa että muille annettavaa. Dialogin
voi tuhota yksipuolista kunnioitusta edellyttävä ja oppilaiden itsekunnioitusta
vähentävä auktoriteetti. Kunnioitukseen liitryy myös toisren näkökulmien ar-
vostaminen ja tukeminen. Ajan kanssa kehitryvä keskinäinen kiinrymys luo
tunnelman, jossa kaikki saavat yhtiläisen kohtelun ja tuen. Toivoa tarvitaan
silloin, kun vaikeutr«ien keskellä edelleen uskotaan keskusteluun, työskennel-
län kohti yhteistä tavoitetta ja hyvää tahtoa ja sitoumusta riittää yhdessä toi-
mimiseen. (Burbules, 1993.)

Pedagogisen dialogin tunnuspiirteisiin kuuluu kaikille avoin, vapaaehtoi-
nen ja aktiivinen osallistuminen, jossa jokaisella on mahdollisuus tuoda kes-

kusteluun uusia aiheita ja ndkökulmia, kyryä, kyseenalaistaa tai luoda muilla
toimin keskustelua. Osallistumisen mahdollisuus sisdltää myös osallistumat-
tomuuden mahdollisuuden. Jokainen osallistuja sitoutuu yhteiseen päämä-
rään, on avoin uudelle ja haluaa ymmärtää toisten kokemuksia, tunteita ja
ajatulsia sekä pysyä dialogissa silloinkin, kun sen onnistuminen näyttää epä-

varmalta. Keskustelun voimaan luotetaan ja esille voidaan ottaa mikä tahansa

aihe, vaikka keskustelijat olisivatkin siitä eri mieltä. Vastavuoroinen prosessi

edellyrtää keskinäistä kunnioitusta ja avoimuutta sille, että se, mitä itse kysyt
tai vaadit muilta, voidaan §syä sinulta.

Ongelma yhdessä dialogin tunnuspiirreessä johtaa helposti ongelmaan
myös jossakin toisessa (Burbules, 1993, 80-83). Huttunen (1999, 56) on
lisännyt 'r,uorovaikutuksen onnistumisen edellyryksiin vilpittömyyden ja re-

hellisyyden sekä refektiivisyyden. Ymmirrylaen saamisen ehtona hän pitä
§§ä itsereflektioon ja omien uskomusten kriitriseen tutkimiseen ja ennak-
ko-oletusten arviointiin. Onnistuneeseen dialogiin on lisäksi yhtefessä kog-
nitiivinen eläfyminen (empatia). Keskustelijoiden yrittäessä aidosti päistä
selville toisten ajatuskuluista ja jatkaessa dialogia niistä eteenpäin he samal-
la parantavat ke skusteluilmapiiriä. Tätä taitoa voidaan awioida keskustelusta

kuuntelemisen, tullcintojen tarkstamisen, §symysten esittämisen, toisen tu-
kemisen ja päälle puhumisten avulla. (Aarnio, 1999,26.)

Tärkeä vuorovaikutuksen taustalla oleva tekijä on turvallisuuden kokemus.
Luokkahuoneen ilmapiiriltä odotetaan rohkaisevuutta, k2irsivällisyyttä, tuke-
vuutta ja luottamusta (Dallimore ym., 2004), Tirrvattomassa ryhmässä yksit-
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rdinen oppilas kokee itsensä epävarmaksi ja pelkee kasvojensa menettämistä
sekä hylärylai, torjutulai tai naurunalaiseksi joutumista, ,iolloin itseilmaisu
esryy. Türvallisessa ryhmdssä sen sijaan uskalletaan olla eri mieltä, ilmaista
mielipiteitä tai tunteita, ky"yä j" neuvoa toisia. Heikkouma ja epäonnistumi-
sia ei koeta häpeänä, vaan ryhmä tukee erilaisuutta, riskin ottoa ja hyva§y
jdsenensä. Türvallisen ryhmän sisd]lä vallitsee luottamus, avoimuus, sitoutu-
minen ja keskinäinen tuki. (Aalto, 2002.)

Oppilaasta ja ryhmästä lähtevät tekijät

Ryhmädynaamiset ilmiöt vaikuttavat vuorovaikutusta edistäen ja estäen. Ndi-
tä ovat esimerkiksi dominoivat oppilaat, luokassa olevat tiedostamattomat
säännöt tai vastahakoisuus koulua, opettajaa tai oppilaita aliarvioivaa otetta
vastaan. (Schmuck 6r Schmuck, 2001.) Vuorovaikurulsen hallimevuus eli
dominanssi voi ilmetä määrällisenä hallintana, keskustelun kulun kannalta
näkökulmien ja teemojen hallintana, srrategisren vuorojen hallintana tai vuo-
rovaikutteisena hallintana, jossa aloitteet ja vastaukset jakauuvat epätasaisesti.

Dominoiva keskustelija ehkäisee, konrrolloi tai ohjailee muiden osallistujien
keskusteluun osallistumista. (Linell 6r Luckmann, 1 99 1.)

Kognitiivisen kehiryksen myötä operusdialogin pitäisi syvenryä nuoren
pystyessä abstraktiin ajatteluun, hahmottamaan itsen ja ympäristön vuoro-
vaikutusta, näkemään kokonaisuuksia, sFy-seuraussuhteita sekä hakemaan
vastauksia kokemiinsa ristiriitoihin. Kokonaisuuksien havainnointilryky lisää

nuorella myös kriittisyyttä ympärillä olevaa yhteiskuntaa kohtaan. Murros-
iän puolivd.liin liitryy kuitenkin psykososiaalisen kehirylaellinen taantuma- ja
taitojen heikkenemisen vaihe, johon liitryy epävarmuuden peittäminen lap-
senomaisella käyttäytymisellä, rivolla kielenkäytöllä, kiroilulla ja uhoamisel-
la. Taantumaan liittly myös kielen käyhryminen, joka näkyy sel«i puhe- että
kirjoitusilmaisun kapeutumisena. (Aalberg, 2007.) Kauppila (2006) kuvaa
nuoren vuorovaikutusryyliä uhmaiselai vuorovaikutukselai. Siihen liitryy vi-
hanpurkauksia, uhittelua, uhkailua, kapinointia, itsekehua, ivaa ja pilkkaa.
Vuorovaikutusta vaikeuttaa murrosidssä myös jännittäminen.

Oppilaiden erilaisuus tekee jokaisen ryh-ä" vuorovaikutuksesta erilaista.
Persoonallisuudeltaan sosiaalinen ja aktiivinen eksrrovertti oppilas on aktii-
vinen vuorovaikutukseen osallistuja. Hiljainen ja mietiskelevä introvertti op-
pilas taas seuraa ehkä mieluummin keskustelua sivusta l«iyden omaa sisäistä

keskustelua sekä pohtien yhteisiä asioita itsenäisesti. Joku oppilas on heti val-
mis osallistumaan ja toinen tarvitsee ensin hieman miettimisaikaa. Oppimis-

ryyliltään toisille on luontaista yksin puuhailu ja mrkkailu ja toisille akriivinen
mukana oleminen. (Keltinkangas-Järvinen, 2006.) Oppilaiden vuorovaikutus-
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taidot ovat myös erilaisia. Näitä luokkahuonekeskustelussa rarvittavia taitoja
määritellään osaksi sosiaalisia taitoja, jotka luovat edellpyksiä ihmisten raken-
tavaan vuorovaikutukseen. tidoiksi voidaan nimetä esimerkiksi kuuntelemi-
sen, keskuste lemisen, keskustelun aloittamisen, kysymisen, avun pyytämisen,
ohj eiden antamisen j a neuvottelun taidot. (Kaupp ila. 2006, 1 25-128.)

Opettajuuteen ja opettajan toimintaan liitt) /ät tekuät

Aito vuorovaikutteisuus edellyttää opettajalta vuorovaikutuksen ja jaetun
osaa-misen pitämistä oppimisen tärkeänä osa-alueena (opetusElosofia), jolloin
vuorovaikutukselle varataan aikaa ja ryömuodot tai tehtävät valitaan jakamis-

ta mahdollistavil$i. Tämä arvottaminen näkyy sekä koulukulttuurin että yk-
sittdisen opettajan ajattelun taustalla.

Vuorovaikutteisuus edellptä opettajalta hywää suunnitelmallisuutta:
avointen ja selkeiden ke skustelukysymysten ja lähellä oppilaiden arkea olevien
teemojen listaamista, päätöstä siitä millaisella pien- tai suurryhmällä edetään,

keskustelun ohjaamisen keinojen pohtimista ja aidosti yhteistoiminnallisia

ryhmätehtäviä ja tehtävien etukäteen valmisteltua ja suunnitelmallista purka-
mis- tai kokoamisvaihetta. Opettajan opetus6losofi nen ja vuorovaikutteinen
ote nä§y myös oppilaiden motivoimisena, omana innostuneisuutena seki
oppilaisiin tarttuvana välittömyytenä ja aitoutena.

Vuorovaikutteisuuden löytämisessä auttaa opettajan edellä kuvatrujen vuo-
rovaikutuksen muotojen lisäksi oman vuorovaikutusryylin (Kauppila, 2006)
tai ohjauksellisen ryylin (Cockman ym., 1999) tiedostaminen. Kauppila
(2006) kokoaa vuorovaikurusteorioista neljä erilaista vuorovaikutusryylia: ys-

tävällis-joustava, ohjaava-dominoiva, alistuva-epävarma ja aggressiivis-uhmai-
nen. Karkeasti jako voi olla myös asia- ja tunnesuuntautuneeseen vuorovai-
kurustyyliin. Vastaavia ryylejä on myös oppilailla. Luokkahuoneessa erilaisilla

ryyleillä luodaan erilaista morovaikutusilmapiiriä. Ohjaulaelliset ryylit vali-
koiuvat l«iyttöön tarve-, tilanne- ja oppilaslähtöisesti. Ohjaulaellisia ry/ejä
ovat hyväksyvä ja rohkaiseva ryyli, katalysoiva eli oppilaan ajaruhsia ja näke-

mylaiä kamoittava §selyryyli, konfroinroiva eli oppilaan puheen, ajattelun ja
tekojen risririitaisuuksia havaitsemaan avustava ryyli sekä ohjeita antava ryyli.
(Cockman ym., 1999.) Opetuskeskustelu työmenetelmänä näyttää erilaisel-
ta kun sitä ohjataan ystävillis-.ioustavalla rfylillä avoimuutta ja luotta-musta
osoittaen ja kuunnellen seki oppilaita rohkaisten kuin että keskustelua ohjat-
taisiin hallitsevasti, arvostellen tai vastausohjeita antaen.

Myös oppilaiden keskinäisten puhestrategioiden tunnistaminen ja niiden
merkirylsen ymmärtäminen auttavat opettajaa vuorovaikutuksen rakentami-
sessa. Oppilaiden puhestrategioita ovat yksinpuhe tai toiset ohittava tai toisia
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suostu$eleva puhe, joissa oppilaiden välille ei synny yksimielisyyttä tai yh-
teistä tiedonrakentelua kisiteltävästä asiasta. Sen sijaan oppilaista lähtevä pu-
heenvuoroja yhteenkokoava ja edellisiä puheenvuoroja täydentävä kumuloi-
ruva puhe sisälää reagointia toisten puheenvuoroilin ja yhreistä ymmzirryk-
sen rakentamista. IGiittisesti, perustelevasti, kyseenalaisravasti ia haastavasri

erilaisiin ratkaisumalle ihin suhtauruva ja sitä kautta niitä kehittävä oppilaiden
tutkiva puhe on oppimisen näkökulmasta arvokasta yhteistä tiedonrakente-
lua, jossa ryöskennellään omien tietojen ja taitojen ylärajoilla. (Hartikainen,
2008.) Opettajan tulisikin pysryä näkemään omien toimintatapojensa tai vuo-
rovaikutusryylinsä merkirys oppilaiden puhestrategioiden mahdollistajana.

Koko luokan vuorovaikutusta edistää luokkahuonemuoto, esimerkilai ym-
pyrä tai hevosenkenkä, jossa kaikilla on mahdollisuus nähdä kaikki keskus-

teluun osallistuvat. Myös luokan viihryisyydella, virallisuudella ja muodolli-
suudella on merkiq,stä. (Richmond, 1992, 168-170; Schmuck & Schmuck
2001, 89.) Pulpetti luo luokkahuoneessa toisaalta turvallisuutta, mutta toi-
saalta se voi olla myös este, jonka yli joudutaan puhumaan. Joskus voi kokeilla
myös muita ympäristöjä kuten pihaa, lähimetsää tai kentän laitaa, jotka voivat
epämuodo[isuutensa takia rohkaista murtamaan luokkahuoneessa synryneitä
vuorovaikutusrooleja tai -malleja. Jo se, että opetta.ia jättä luokkahuoneen
etuosan ja siirtyy yhdelsi keskusteluun osallistujaksi oppilaiden joukkoon,
heidän tasolleen, voi avata keskustelun aivaa uudella tavalla.

Oppitunnin sisällölliset tekijät

Terveystieto oppiaineena kisimelee useita sellaisia sisiillölisiä asioiu kuten
seksuaalisuus tai mielenterveys, joista julkisesti yhdessä puhuminen ei aina ole

helppoa. Faktatiedon tasolla puhuminen on murosil«jiseile helpompaa kuin
omien ajarusten, mielipireiden tai kokemusten kertominen herkstä aiheista

ryhmän kuullen (Aalto, 2002). Jopa esimerkiksi sel«uaalisuuteen liitryvien
sanojen ääneen sanominen voi oppilaalle olla ylivoimaista, jos hän ei ole tot-
tunut niistä puhumaan. Asian käsittely liian vaikealla tasolla tai kysytyn tai
tehtävän aiheena olevan asian vaikeus, epäselvyys tai moniulotteisuus .ia laa-
juus vaikeuttavat myös vuorovaikutusta (Kleemola, 2007).

Keskustelun suunnittelu on osa opetuksen suunnittelua

Opetuskeskustelua tulisi suunnitella ja pohtia openrksen sijasta oppimisen
välineenä. Olisiko oppilaiden vastausten sijaan tdrkeämpää kuulla oppilaan

§symyksiä? Millaisen roolin opettaja keskustelussa itselleen ottaa ja oppilail-
le luo? Keskeistä keskustelun luomisessa aikaisempaa oppilaslfitöisempään
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ja dialogisempaan suuntaan on keskustelun aiheen valinta, keskustelutavan
valinta, kysymysten tai tehtävien laatiminen sekä keskustelun johdattelemi-
nen §symysten, koontien ja selvennysten avulla. Keskustelu tulee suunnitel-
la, mutta siihen on myös osattava tarttua, kun tilaisuus aukenee. Oppilaiden
mielestä keskusteluun tarvitaan opettajalta hyviä avoimia §symylaiä, raken-
tavaa palautetta ja vastausten hyväksyntää, keskustelun suunnitelmallisuutta
ja ohjailua tarjoamatta valmiita ratkaisuia, oppilaiden haastamista ajattele-
maan, dominoivien oppilaiden kontrollointia, osallistumisen odotusta ja ar-
vostamista sekä oppilaiden ajatusten, kokemusten ja ajankohtaisten asioiden
yhdistämistä keskustelun avulla (Dallimore ym., 2004).

Keskustelu voidaan aloittaa induktiivisesti oppilaiden kokemuksista edeten

uuden oppimiseen, käsimeisiin ja teoriaan tai deduktiivisesti siirrycn uuden
oppimisesta arjen esimerkkeihin ja sovelluksiin. Kleemola (2007) suosittelee

tunnin alkuun helppoja kaikkien osallistumisen mahdollistavia ja näin akti-
voivia lgrsymyla iä.

Oppituntien institutionaalisten normien mukaisesti oppilaiden keskinäi-
nen puhe oppituntien aikana on epätoivottua tai ainakin opettajan säätele-

mää. Keskinäisen puheen syntyminen ei ole vilttämämä haitaksi tunnille, sil-
lä on todettu, että suurin osa oppilaiden välisestä sivupuheesta oppitunnilla
on jollakin tavoin suhteessa kdsiteltävään asiaan (Sahlström, 1999, 133-140)
samoin ryhmäryöskentelyn aikana oppilaiden välinen keskustelu liitryy val-
taosin opiskeltavaan aiheeseen (Tirrkia, 2007). Voisi olettaa, että terveystie-
dossa synryisi erityisesti tarvetta keskinäiseen ajatusten vaihtoon, koska sen

aiheet ovat arkipäiväisiä ja omia kokemul«ia sel«i ajatuksia herättäviä. Oppi-
laiden vilinen yksityinen keskustelu palvelee myös myönteisen ilmapiirin ja

luokkahengen synrymistä, antaa mahdollisuuden tarkistaa meneillään olevaa

ryöskentelyä sekä antaa lepotauon oppitunnin työskentelyyn (Lemke, 1990,

75-76).

Vuorovaikutteisuutta voidaan oppitunnille lisätä pohdmalla edellisessä

kappaleessa kuvattuja asioita sekä vuorovaikutuksen toimijoita. Haetaanko
vuorovaikutusta oppilaiden välille vaiko opemajan ja ylainäisen oppilaan,
pienryhmän tai opettajan ja koko luokan välille? Uuden tai muuten turvetro-
malta tuntuvan ryhmän kanssa voi aloittaa par! tai pienryhmäkeskusteluista
ja edetä vähitellen isompaan ryhmään ja koko luokan kanssa käytävään ope-
tuskeskusteluun. Pienryhmissä tehryjen tehtävien kokoaminen voidaan alulsi
tehdä esimerkiksi postereita katselle n ja harjoitella siitä vfiitellen toisten esit-
tämiin §rymyksiin vastaamista, palautteen ja kommenttien antamista, yh-
dessä oman työn esittämistä ja ylain esillä olemista.

Opettajan oma toiminta luokkahuoneessa on arjen vuorovaikutuksen
malli oppilaille. Oppilaiden aloineellisuus olisi näin ajatellen luokkahuonees-
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sa vuorovaikutustaitoien tai käsiteltävän asiankin oppimisen näkökulmasta
toivottavaa, mutta käytännössä oppimistavoitteita riskeeraavaa silloin kun
aloitteet haastavat opettajaa poikkeamaan oppitunnin aiheesta. Opettaja on
tällöin valintatilantccssa ja tasapainoilee kiireellisren opetulsen kannalra tär-
keiden aloitteiden, huomioimatta jätettävien aloltteiden sekä sopimattomiksi
ilmaistavien aloitteiden keskellä samalla antaen oppilaille mallia aidosta vuo-
rovaikutuksesta. (Vepsäläine* 2007.) Aito vuorovaikutus on vaikeaa ja sitä
sekä vuorovaikutustaitoja oppii, niin opettaja kuin oppilaskin, vain kokemus-
ten ja niiden refektoinnin kautta. Opettaja, joka osoittaa nauttivansa yhdessä

keskustelemisesta, aiattelua haastavista puheenvuoroista, erilaisuudesta sekä

osoittaa olevansa osa oppimisyhteisöä on oppilaille rohkaiseva terveyskeskrx-
telujen esimerkki ja tuki.

Tehtävät

l. Millaista vuorovaikutustapaa sinä käytät luokkahuoneessa?
2. Mitä muita mahdollisuulaia olisi olemassa?
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Kouluterueydenhoitajan ja terueystiedon
opettajan välinen yhteis§ö

Rütta-Maija Hautamäki

Terveystiedon opettajan läIin yhteisryökumppani kollegoiden lisäksi on
oman koulun kouluterveydenhoitaja. Hyvä yhteisryö tarkoittaa sarnaan ta-
voitteeseen pyrkimistä ja oman roolin tiedostamista osana yhteisryötä. Pohja-
na hyvälle yhteisryölle on toisen työn arvostaminen ja tieto toisen työstä sekä

sen sisällöstä. Parhaimmillaan yhteistyö sujuu, jos se on luontevaa, .iatkuvaa ja

kohtuullisen vaivatonta. Kun yhteisryöhön on totuttu, vaihdetaan säännölli-
sesri kuulumiset esimerkiksi siitä, mitä eri luokilla on puheenaiheena tai pin-
nalla. Näin terveydenhoitaja voi ottaa §seisiä asioita puheeksi vastaanotollaan
samoin kuin terveystiedon opettaja omilla tunneillaan. Yhteisryötä on myös
uuden tiedon hankinta ja vaihto sekä uudet vinkit opetukseen, neuvontaan
ja materiaalien käyttöön. Yhteisryö on yhdessä oppimisen ja ajankohtaisten
tietojen jakamisen mahdollisuus.

Terveystiedon opetuksen ja kouluterveydenhuollon päämäärdnä on edistää

oppilaiden terveyttä. Kouluterveydenhuollossa korostetaan t€rveen kasvun ja

kehityksen tukemista sel«i koko kouluyhteisön hyvinvointia, ja terveystiedos-
sa oppilaan hlwinvointia sekä turvallisuutta tukevaa osaamista. Lisälai ope-

tuksen tehtävänä on kehittää oppilaan tiedollisia, toiminnallisia, sosiaalisia,

tunteiden säätelyä ohjaavia ja eettisiä valmiuksia. (Terho, 2OOO, 401405;
Koulurerveydenhuolto, 2002, 28-29 ; Jyväs§län kaupun gin perusopetuksen
opetussuunnit elma, 2004, 17 | -17 2.) Yhteisryön kehittäminen alkaakin ter-
veystiedon opetussuunnitelman ja terveysneuvonnan sisältöalueiden tunte'
misesta ja niiden mahdollisimman hyvdstä rinnakkaisesta suunnittelusta, niin
että molemmat työmuodot tukisivat oppilaan näkökulmasta toinen toisiaan.
Terveydenhoitajan on tärkeää osallistua oman koulun terveystiedon opetus-
suunnitelman laadintaprosessiin. Eri luokkien terveystarkastusten aikana oli-
si hyvä tietää pääpiirteet siitä, mitä terveystiedossa on opetettu, Yksilöllisessä
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terveystarkastuksessa ei voida selvittä oppilaalle perusasioita omaan tewey-
teen vaikuttavista tekijöistä, vaan aiheista keskustellaan kunkin oppilaan ter-
veystilanteen perusteella. Terveydenhoit ajalta vaaditaan neuvontatilanteissa
arvioind§§ä, kokemusta ja sisäistä näkemystä, jotta ncuvonta olisi oppilasra
ja oppilaan itsetuntoa vahvistavaa mieluummin kuin varoittelevaa.

Terveysneuvonta ja te rveystieto perusopetu ksen 7.-9. vuosi I uoki I la

Alaluokilla luodaan perustan te rveysosaamiselle . Monet terveysosaamisen tär-
keät tiedot omaksutaan ja valmiudet kehittyvät jo 6-10 vuoden iässä. Op-
pilaat alkavat tunnistaa omia ja kavereiden psyykkisiä ja fyysisiä oireita sekä

kertoa niisrä. Tmsä iässä omal<sutaan myös henkilökohtaisia itsehoitotottu-
muksia. Murrosikäisren kohdalla terveystottumukset vakiintuvat, ja suhde
omaan terv€yteen alkaa muotoutua. Yliluokilla jää terveysneuvontatilanteissa
enemmän aikaa kuin alaluoki[a vuorovaikututr<selle ja keskustelulle asioista,
jotka oppilaita askarruttavat. Toisaalta joitakin aikaisempia asioita on tdrkeä
kerrata ja selvittää esimerkiksi peruskäsitteet, jotka voivat olla vaikeita ym-
märtää alemmilla luokilla. (Kouluterveydenhuolto, 2002, 49-50.)

Terveystarkastusten, terveysneuvonnan ja terveystiedon opetuksen sisälrö-
jä voidaan tarkastella rinnakkain ja näin huomata, millä tavoin ne tukevat
toisiaan. tulukossa 1 tarkastellaan aiheita kouluterveydenhoitajan näkökul-
masta ja l<ootaan ylrsinkertaistaen yhteen tärkeimmät asiakokonaisuudet. Esi-
merkkinä tarkastelussa on Jyväs§län kaupungin kouluterveydenhuollon ter-
veysneuvonta ja terveystiedon opetus vuosiluokkien 7-9 aikena,. Yläluokilla
laaja terveystarkastus tehdään kahdeksannen luokan oppilaille. Tarkastukseen
kuuluu noin runnin mittainen käynti terveydenhoitajalla sekä lääkärintarkas-
tus. Ennen terveydenhoitajalle tuloa oppilaat täyttävät kyr.lyr,joiden tietojen
avulla terveysneuvontakeskustelua käydään. Seitsemännellä ja yhdeksännellä
luokalla oppilaat tapaavat terveydenhoitajaa tarpeen ja mahdollisuuksien mu-
kaan sekä sovittujen kontrollil«iyntien yhteydessä. (Jusi asetus tulee muut-
tamaan kouluterveydenhuollon toimintaa astuessaan voimaan muun muassa

tapaamiste n määrän osalta.

Kahde}<sannella luokalla toteutuvassa laajassa terveystarkastuksessa selvitel-
lään nuoren elämäntapoja, kuten päivittäistä liikuntaa, unen laatua ja määrää,

lepoa ja vapaa-ajan viettoa, lähinna harrastuftsia. Se ulontatutkimuksissa saa-

daan tietoa somaattisesta terveydesd kuten kuulosta, näöstä, ryhdistä, veren-
paineesta ja kasvusta. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2004,
I2.) Itsehoitoon liiryvistä asioista seki pitkäaikaissairauksista keskustellaan

nuoren kanssa hänen tarpeittensa pohjalta.
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Taulukko 1 Yläluokkien terveysneuvon nan ja terveystiedon opetuksen sisällöt

Jyvös§lön koupunki:
terveysneuvonto 8. lk:llo

Terveystiedon opeius 7-9 lk: llo,
Jyvös§lön koupungin perusopaluksen
opetussuunnitelmo

Terveyden

olemus
jo terveys
vo rmo vo ro no

omien volinloien merkitys
terveydelle
uni io lepo
henkilökohtoinen hygienio
kuulo io nökö
elömönlovol: lepo, liikunto,
uni io vo poo-oiko
seulonio'tutkimukset: mm.
terveydentilo. soiroudet. kuulo

io nökö, yleisvoikutelmo
n uoresto,
omon kunno n terveys- io
hyvinvoiniipo lvelut
rokoluksel, mohdollisesli
nuorison terveyslodistus

7. lk: lerveys fyysisenö, psyykkisenö io
sosiooiiseno kokonoisuuteno, kosvu jo
kehi[s nuoruusiössö, hygienio, uni io
lepo
8. lk; omien volintolen
merkilys terveydelle, nuorten
pitköoikoissoi roudet, lovollisimmol
nuorten oireel io voivot, itsehoito
9. lk: ihmisenelö mö nkulun
tunnuspiirteel syntymöstö kuolemoon.
tortuntotoudil io konsontoudit
sekö niiden ehköisy io hoito,
ympöristön +erveys io rurvollisuus
sekö yksilön voikulusmohdollisuudef ,

terveydenhuoho io sosiooliturvon
polvelut

Rovinlo io
lerveys

luuston kehittyminen io
osleoporoosi
lihovuus - loihuus,
syömishöiriöt
rosvol
torvittoesso kysely nuoren
ruokoilutotlumukslsto
keskusleluo ruokoilun
merki\kseslö
Seulonlolutkimuksel: mm
kosvu: piluus jo poino,
verenpoine

7. lk: rovitsemussuosiluksel,
oterioiden rytmitys, energiolosopoino
suoio rovi ntooineet erityisruokovoliof io
ruoko-ollergiot
B. lk: luuston kehittyminen io
osieoporoosi, rosvoi, syömishöiriöt
9. lk: omien ruokoilutollumuksien
orviointi, energionlorve io -kululus,
rovinlo io medio, loihuus io lihovuus

Liikunlo terveys elömönlovot: lepo, liikunto,
uni io vopoo-oiko
seulonloluikimukset: mm.
kosvu: piluus io poino, ryhii,
verenpoine

7. lk: liikunnon lerveysvoolimukset,
kestövyys-, lihoskunto-, liikkuvuus- io
nopeusho rioittelu
8. lk: liikuntomotiivit, liikunto
elömöntopono,
lihoslosopoino io ryhli
9. lk: omon kunlo-ohielmon lootiminen
jo seuronto, ierveysliikunto

iolkuu
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Jyvös§lön koupunki:
terveysneuvonlo B. lk:llo

Terveysliedon opeius 7-9 lk:llo,
Jyvös§lOn koupungin perusopetuksen
opelussuunnilelmo

Mielenterveys jo

ihm issu hteet
psyykkinen io sosioolinen
kosvu lo kehitys
perheen io kovereiden
merkitys
nuoruuden kehityksen
eriiyispiirleet
ihmissuhleet
perhe- io koverisuhteei
itselunto io minökuvo
mieliolo, koulunköynnin
sujuminen

seulontolutkimukset: mm.
yleisvoikulelmo nuoresto,

murrosiön kehiiys,

terveydenlilo, mieliolo§sely
eli BDI (Beckin mosennustesti
: Beck Depression lnventory)
ongelmien rotkoiseminen
vostuut io velvollisuudet
elömöntovot: lepo, liikunto,
uni io Yopoo-oiko

7. lk; itsetuntemus io -orvostus,
lunleiden lunnistominen, ilmoisu

io sööely, vuorovoikutusloidol,
kiusoominen io siihen puuttuminen
8. lk: sosiooliset suhteet, perheen

io kovereiden merkitys, eriloisten
ihmissuhteiden yllöpito io hoito,
itsetunnon kehittöminen
9. lk: ioksominen io renloutuminen,
stressi, psyykkinen tosopoino io sen

voihtelu, mosennus, kriisitilonteislo
selviytyminen, sosioolinen tuki jo
turvover{oslo

Seksuooli- io
lisöö ntymis-

terveys

seu rustelu

oikeo oiko seksille
turvoseksi

ehköisy
ensimmöinen yhdyntö
munosikö, seurustelu, ehköisy

io sukupuolitoudit
perhesuunnittelupolveluiden
kagön ohious
seulonlotulkimu kset:

puberteetin kehitys

7. lk: kuukoutiset, siemensyöksyl,
itsetyydytys, seksuoolisuus, seksi

io tunne-elömö, seksiin liit\"/öt
ho rhokösitykset
8. lk: seuruslelu, oikeo oiko seksille,
yhdyntö, lurvoseksi io ehköisy,
sukupuolito udit, nuorio koskevo
seksuoolirikosloki, seksuooliset
oikeudet io velvollisuudet,
se ks uoo likö yttö ytym is e n eri muotoio,
neuvolo- io terveydenhoitopolvelut
9. lk: vosluu io velvollisuudet
porisuhteesso io perheessö, oborfti

Tupokko jo muut
pöihleei

keskusleluo pdihleistö
lopeHomismolivooiion
selviitöminen
seulonlo: nuorlen
pöihdemiitori
elömöntovot: lepo, liikunlo,
uni io vopoo-oiko

7. lk: tupokko, nuusko. olkoholi
imppoominen sekö muut pöihleinö
köyteff oineet, huumousoineiden
voikuluksel hoitot io voorot,
8. lk: mielihyvön synty io riippuvuuden
kehittyminen, pöihteiden io
huumousoineiden kö9ön voikutukset
yksilön io yhleiskunnon konnoto,
pöihteet io loki
9. lk: paihteisiin liittyvöt uskomukset.
medio 1o pöihteet, pöihteislö io
riippuvuudesloirti pööseminen iotkuu
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Jyvös§lön koupunki:
terveysneuvonto 8. lk:llo

Terveysliedon opetus 7-9 lk:llo,
Jyvös§lön koupungin perusopetuksen
opetussuunnilelmo

pöihteiden kösittelyn
yhieydessö keskuslelloon
iurvollisuus§symyksistö

7. lk; turvollisesti kolono io vopoo-oiko-
no, turvollisesli koulusso, liikenneturvol-
li s u us, tietoiu rvo I I i s u us. o utto m isvelvol li -

suus, poinelu- io puholluselvl,iys, ökillisel
soiroskohlouksel, KKK-hoito (kylmö,
kohotus, kompressio)
8. lk: turvollisesti mopollo, turvollisesli
vesillö 1o |<i<illa, sokki, verenvuodot, hoo-
vol, polo- io polehumovommol, luki- io
liikuntoelinten vommot
9. lk: ioiminlo vooro'lilonteisso, vökivollol-
to suoioutuminen, myrkytyksel. syövytys-
vommol, söhkötopoiurmoi, hypotermio,
o ryioinli io'ioiminto eriloisisso onnetto-
muustilonteisso

Ammotinvolinlo ollergiot, vörinökö io
soiro udel

Ruokailutottumuksia ja ruokailun merldtystä nuorelle tarkastellaan hänen
täyttämänsä Lyr.ly" pohjalta. Jos vastauksissa ilmenee pulmia, tehdään tar-
vittaessa toinen tarkennettu §sely ravitsemuksesta. Ravitsemuskeskusteluun
ja mahdollisesti jatkohoitoon vaikuttaa myös nuoren flysinen kehirys, puber-
teetti seki painon ja pituuden kehirys. Lisälai selvitellään oppilaan mahdolli-
set eriryisruokavaliot ja niiden merktys nuorelle. (Te rveptarkastukset perus-

opetuksessa ja lukiossa, 2004, 12,)

Terveystarkastukseen kuuluu nuoren terveen itsetunnon ja minäkuvan
tukeminen. Asiaa lähestytään ennalta täytettävässä terveysLyselyssä osittain
avoimilla §symylaillä. Keskustelussa nuoren mielialaa kartoitetaan voima-
varalähtöisesti ja hyviä asioita korostaen ja samalla tarkistetaan mahdollista
alavireisyyttä, ahdistuneisuutta ia masentuneisuutta. (Terveystarkastuk-

set perusopetuksessa ja lukiossa, 2OO4, 12.) Kaikille kahdeksasluokkalaisille
tehdään BDI:n ryyppinen mielialakysely (Raitasalo suom.; (Beckin masen-

nustesti = Bech De?ression Inuentory). Sitä käytetän keskustelun pohjana ja
jonkinlaisena mielialan mittarina. Tilanteen mukaan nuori voidaan ohjata
koulupsykologille, koulukuraattorille tai hdnelle annetaan lähete nuorisop-
sykiatrian poliklinikalle, jolloin yhteyttä otetaan myös vanhempiin.

Ystävyys- ja kaveri- ja perhesuhteet ovat oppilaan arjen tfukeitä arien kiin-
nekohtia. Keskusteluun kuuluu myös yleiskatsaus nuoren koulunl«iynnin su-
jumiseen ja siihen lii[yviin jatkosuunnitelmiin seki mahdolliseen kiusaami-
seen. Keskustelun perusteella ja nuoren luvalla voidaan ottaa yhteyrtä esimer-
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kiksi opinto-ohjaajaan, luokanvalvojaan, koulukuraattoriin, aineenopettaiaan
ja vanhempiin. (Grveystarkastukse t pe rusopetulaessa ja lukiossa, 2004, 12,)

trveystarkastuksen tavoitteena seksuaaliterveydessä on muun muassa

keskustella nuoren kanssa murrosidstä ja seurustelusta sekä tarvittaessa suku-
puolitaudeista ja ehkiisystä. Grveysl<yselyssä §sytään muun muassa tyttöjen
kuukautisista ja poikien kivesten laskeutumisesta sel«i siemensyölrsyistä. (Ter-

veystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa,2004, 12.) Nuoret käyvät kah-
deksannella vuosiluokalla terveyntiedon runneilla perhesuunnitteluneuvolas-
sa, jossa tutustutaan neuvolan tiloihin ja samalla keskustellaan seurustelusta,

ehküsystä ja sukupuolitaudeista.

Päihteistä keskustellaan terveystarkastuksessa jokaisen kanssa. Tarkoiukse-
na on tukea oppilasta päihteettömyyteen tai motivoida lopettamaan esimer-
kilsi tupakointi. (Teweystarkasrukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2OO4, 12.)

Pühreiden kiytösrä tehdään kaikille kahdeksasluokkalaisille Nuorten päihde-
minari-kysely (Pirskanen, 2007), jonka avulla saadaan päihteiden käytöstä tai
kokeilusta monipuolisempi kuva ja voidaan puuttua huolestuttaviin kokeilui-
hin tai käyttöön. Interventioista voi seurata muun muassa useita käyn§ä ter-
veydenhoitajalla ja koulukuraattorilla, nuorison terveptodistuksen saaminen
saattaa siirtyä tai vakavimmillaan tehdään lastensuojeluilmoitus.

Ammatinvalinta alkaa olla monella ajankohtainen asia ja nuoren jatko-
suunnitelmia peruskoulun jälkeen pohdiaan yhdessä. Terveystarkastuksessa

selvitetän nuoren sairauksia, vdrinäön tarkkuutta ja mahdollisia allergioita
ammatinvalinraa silmillä pitäen. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lu-
kiossa, 2004, 12.)

Terveystiedon tunneilla opetettavat asiat ja terveystarkastuksen terveysneu-

vonnan aihealueet tukevat toisiaan ma.llikkaasti, .ia painotuksetkin ovat aika

yhteneväiset. Painotusta voisi olla enemmän itsehoidon ohjaamiseen ja ter-
veyspalveluiden oikeaan l«iyttöön, sillä kuntien talousahdingossa on painei-
ta erikoissairaanhoidon ja sosiaali- ja terveyspalveluiden menojen sädstöihin.

Jatkossa olisi mie lenkiintoista myös syventää yhteisryörä eri toimijoiden ku-
ren nuorren eriryispalveluiden kesken. Joitakin pää1lekkäisiä asiasisältöjä voisi
jämää pois tai toisia pitäisi toistaa ja painottaa enemmän esirnerkiksi seksuaa-

literveydessä.

Yhteis§ön muotoja

trveydenhoitajat osallistuvat myös mahdollisuuksien mukaan terveystiedon
opetukseen. Eniten terveydenhoitajien apua pyydetdän muun muassa käsitel-
täessä murrosikiä, selauaaliterveyttä, mielenterveyttä, ravitsemusta, ensiapua
ja päihteitä. Jonkin verran terveydenhoitajat pitävät oppitunteja yksin tai
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yhdessä opettajan kanssa myös uneen ja lepoon sekä turvallisuuteen liitryvis-
tä asioista. Opetulseen liittyvää yhteistyötä on hyvä ryhryä suunnittelemaan
ajoissa, jotta aikataulu-, tila- ja vdlineasiat saadaan asianmukaisesti hoidettua.
Terveydenhoitajan olisi hywä tuntea myös koulussa käytössä oleva terveystie-
don oppikirja. Hedelmällisin operustilanne on silloin, kun terveydenhoita-
ja voi kertoa tai keskustella oppilaiden kanssa aiheista, joita oppilaat ovat io
hieman etukiteen opiskelleet oman opettajan kanssa ja oppilailla on asiasta

perustietoia. Joskus on viisasta, että opettaja on tunnilla mukana, jolloin hän
voi jatkaa aihetta ja vastata myös myöhemmin heräviin §symyksiin Tervey-
denloitajan ryön helmiä terveystiedon opetulsessa Jyväskylässä ovat 8.- ja 9.-
luokkalaisten perhesuunnitteluneuvolakäynnit. Tilanteen mukaan on jdrjes-

tetry myös suosittuja " rcrkkarin §selytunteja". Silloin oppilaat ovat saaneet

§syä kirjallisati ennakkoon erilaisia asioita ja terveydenhoitaja sekä terveys-

tiedon opettaja ovat olleet §symyksiin vastaamassa.

Erilaiset terveyteen liittyvät teemapäivät ja -viikot, työpajat sel«i yökoulut
ovat terveystiedon opetulcsen ja terveydenhoitajan työn tuki, mutta vaarivat-
järjestelyihin mukaan muitakin toimijoita. Jyväs§lässä on koulussa järjestetty
myös eri asiantuntijoiden paneelikeskusteluja oppilaiden valitsemista terveys-

aiheista. Keskustelut on esitetry kaikille koulun oman tv:n kautta. Paneeli-

keskustelun seuraaminen on ollut yleensä suosittua, mutta sen järjestäminen

vaatii koko koulun osallistumista.

Yhteistyötä voidaan tehdä myös vanhempainiltojen sisiltöjen suunnittelus-
sa ja toteutuksessa. Jyvds§lässä on kehitetry muun muassa D2d-hankkeessa
kakkosryypin diabetekseen liittyvä oppitunti 8. vuosiluokalle sekä vastaavaa

ohjelmaa yhdessä oppilaiden kanssa vanlempainiltaa varten. Kyseistä mate-
riaalia voi tilata Diabetesliirosta. Myös aa.munavauksissa on mahdollisuus kä-
sitellä terveyteen liitryviä teemoja. Opettajan ja terveydenhoitajan yhteinen
terveystiedon kirj asto j a materiaali hyödyrtävät molempia kiyttäj iä.

Tehtävät

1. Mitä toivoisit terveysticdon opettajan ja kouluterveydenhoitajan
yhteisryöltä?

2. Mikäli omassa kunnassasi on tehry terveysneuvonnan suunnitelma
kouluterveydenhuoltoon, miten se tukee terveystiedon opeussuunni-
telmaa?
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Aruiointi oppimisen tukena
terueystiedon opetuksessa

Olli Paakkad

Arviointi herättää tunteita, se koskettelee ihmisyl'ttä, sillä on osansa kasvuun
ja kehirylrseen sekä yhtelttä oppimiseen. Arviointi luo kuvaa oppiaineen mer-
kityksestä ja oppiaineen tiedon luonteesta. Arviointi heijastelee sitä, millaisena
näemme tiedon, mitä ymmärrämme oppimisella, mitä ajattelemme ihmisestä.

Arvioinnissa kiteyryy, mitä koulussa ja oppimisessa pidetään olennaisena, ta-
voittelemisen arvoisena, yleissivisrylaenä.

Arvioinnin merkirys on kasvanut koulujärjeste lmässä aikaisempaa suurem-
malai. Virikkäämrnin asiaa on kuvattu puhumalla "arviointi-innostuksesta",
jossa "kaikkea mahdollista arvioidaan" huomattavan usein ("mittausnrlitus")
(A{onen, 2005; 2007, 9-10). Kilpail"kykyä, tehokkuutta ja tulolaellisuutta
korostava yhteiskunta on osaltaan vaikuttamassa arvioinnin lisäänrymiseen.

Arvioinnin perusidea - oppimisen, kasvun ja kehirylaen tukeminen - saat-

taa kadota ny§isen awiointihuuman keskellä. Opishelijoita ja heidän oppi-
mistaan arvioidaan entistä enemmän, koska niin kuuluu tehdä, pohtimatta
sen tarkemmin arvioinnin merkiryksiä ja tarkoitusperiä. Jokaisen opettajan
tulisikin syvenryä omiin arviointia koskwiin käsiryksiinsä ja pohtia, millainen
rooli arvioinnila on opetus-oppimisprosessissa - ohjaako arviointi johonkin
entistä parempaan vai arvioidaanko vain arvioinnin vuo[<si. Liia]linen tai vail-
la perusteita oleva awiointi voi murentaa arvioinnin merkirystä myönteisenä
kasvun ja kehiryksen ohpqana sekä oppimisen edistäjänä.

Arviointi on eettistä toimintaa. Poh.iimmiltaan arvioinnin "hyvyys" tai
"huonous" kulminoituu arvoihin. Oikeudenmukaisuus, vahingon vdlttämi-
nen, h1wän tekeminen, oppilaan autonomian kunnioittaminen ja uskollisuus
Iuovat viitekehystä, jonka pohjalta arviointia tulisi rakentaa. Myös awioinnin
Iuotetravuudella, Iapin:i§vyydellä, motivoivuudella tai ylailöllisen erinomai-
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suuden osoittamisen mahdollisuudella on kosketuspintoja etiikkaan. Arvioin-
nin sisältämät valta-asetelmat sel«ä oppilaan tulevaisuuteen vaikutuvat arvi-
ointiratkaisut vaativat myös eettistä katsantokantaa .ia perusteluja. (Ks. Atjo-
nen,2007, 33-51) Arvioinnin voi ajatella koskettavan myös oppilaan kuvaa

itsestään, koulunkäyntiin ja oppimiseen liitryvistä taidoista ja lahjakkuudes-
ta, itsensä kehittämisen mahdollisuulaista ja rajoitukista. Hieman kärjistä-
en voisi todeta, että arvioinnissa ollaan tekemisissä oppilaan ihmisyyden, sen

hetkisen elämän ja tulwaisuuden kanssa.

Tavallisesti aruioinnilh ymmärretään oppimisprosessin ja oppimistulosten
arvon tai ansion määrittämistä. Tyypillisesti määrittely rapahruu vertaamalla
prosessia tai tuloksia ennalta asetettuihin tavoitteisiin. Aruostehlk tarkoite-
taan aryosanan antamista esimerki[<si menesr]'rnis€stä reaalikol<eessa tai oppi-
aineen kursseilla. Arvosana voi olla numeerinen, kirjain rai se voidaan antaa

sanallisena. (Koppinen, Korpinen, & Pollari, 1994, 8-11.) Arvioinnin (toi-
siinsa liitryviä) keskeisiä lrysymytr<siä ovat mil<si, mitä, miten, milloin ja kuka
(Koppinen ym., 1994, 13-99; Picford & Brown, 2006,4). Tässä artikkelissa
keskirytään tarkastelemaan terveystiedon oppimisen arviointia ede[ä mainit-
tujen §symysten mukaan edeten.

Miksi aruioidaan?

Miksi-kysymylaellä haetaan perusteluja arvioinnille. Arviointi voi parhaim-
millaan motivoida ja ohjata oppilasta hänen oppimisprosessissaan sekä tukea
yksilön kokonaiwaltaista kasvua ja kehittymistä. Oppimiselle asetetut tavoit-
teet nä1'ttävät arvioinnille suunnan, mutta arviointi antaa myös sekä opet-
tajalle että oppijoille välineitä tavoitteiden kriittiselle tarkastelulle (ovatko

tavoitteet realistisia, mielekkäitä, haastavia jne.). Arviointitieto mahdollistaa
opetul§en vaikuttavuuden tutkimisra ja helportaa opetrajan opetuksen suun-
nittelua ja toteutusta. Arvioinnin kautta myös huoltajille, jatkokoulutuksen
järjestäjille ja ryöelämän edustajille pyritään antarnaan vertailukelpoista ja yh-
teismitallista tietoa oppilaan osaamisesta.

Oppilaiden kisirykset arvioinnin kohteista, arviointimenetelmistä ja käyte-

ryistä kriteereistä ohjaavat heidän lfiesrymistapojaan opiskeluun ja tätä kauma

nZüllä tekijöillä on yhteynä myös oppimiseen (Enrwistle 6c Ennvistle, 1991;
Struyven, f)ochy, EtJanssens,2005). Oppilaat, iotka kokevat arvioinnin roh-
kaisevan muistamista ja tiedon toistamista, omaksuvat todennäköisemmin
pintasuuntautuneen lähesrymistavan oppimiseen. Syväsuuntautuneen oppi-
misen on todettu olevan yhteydessä muun muassa tietoisuuteen oppimisen
tavoitteista ja arviointikriteereistä sekä korkealaatuiseen opettamiseen. (Pros-

ser 6c Tiigwell, 1999, 4.)
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Mitä arvioidaan?

Mitä-§symys johdattelee pohtimaan arvioinnin kohteita. Arviointikohteen
valinta kietoutuu ldhtökohtaisesti arvoihin: Mitä pidetään arvokkaana, yleis-
sivistävänä, elämän evd.itä antavana. Miten arvioinnissa suhteutetaan kognitii-
vinen osaaminen ja sosioemotionaaliset saavutukset? Arvioidaanko loppuru-
losta, edisrymistä ja oppimisprosessia vai molempia?

Koulussa puhuttiin aikaisemmin oppilasarvostelusta. Ilmaisu tuo vääjää-

mättä epämiellyttäviä mielikuvia, joissa arviointi kohdentuu oppilaan olemi-
seen ja ihmisllteen, vaikka arvioinnissa tulisi mieluummin keskittyä oppi-
miseen tai opiskeluun. Monella on kokemuksia "pdrstäkerronarvioinnista" ja

tietyjen temperamenttipiirteiden epäedullisuudesta koulumenesrylselle (la.
Keltinkangas-Järvinen, 2006). Koulun opettajineen tulisi ensisijaisesti olla
oppilasta ja oppimista varten. Tissä suhteessa arviointi on kehitrynyt myön-
teiseen suuntaan. Esimerkiksi LOPS:ssa (2003) puhutaan opiskelijan oppimi-
sen arvioinnista. Opetruryötä ohjaavat asiakirjat ja opettajien toimet koulun
arjessa eivät vdlttämättä ole ylai yhteen.

Opetuksen ja arvioinnin osalta on tärkeä pohtia, millaisia valmiuksia op-
pilaat tarvitsevat selviyryäkseen ja pärjätäkseen tulevaisuuden yhteiskunnassa.

Olennaista on kysya ja ihmetellä, vaikka aina ei vastauksia löyryisikaen. Mi
ten pysrytään määrittelemään yhä moniarvoisemmassa yhteiskunnassa, kenen

arvot ja kuva tulevaisuuden yhteiskunnasta ratkaisee, mitä opetetaan ja arvi-
oidaan? Ropo (1992) esitti jo liki toistalrymmentä vuofta sitten, että tulevai-
suuden yhteiskunnassa keskeisiä valmiu}sia ovat ajattelun ja §seenalaista-mi-
sen, ongelmanratkaisun ja uuden luomisen (innovoinnin) taidot, ei niinkään
asioiden muistaminen ja mieleen painaminen. Tarkasteltaessa perusopetuksen
(2004) ja lukion terveystiedon opetussuunnitelman perusteita (2003) näytt:iä

siltä, errä edellä esitetyt osaamisen vaatimukset alkavat realisoitua.

Terveystietoa koskevissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2004,
LOPS, 2003) oppiaineen tavoitteel«i määritellään terveysosaaminen. trve-
ysosaamista voidaan kuvailla eri tavoin, mutta tdssä artikkelissa syvennetään

re rveysosaamisen käsitettä terveystiedon opetta.iankoulutuksen kehittämisryö-

ryhmän (2008) rakentaman mallin pohjalta, joka perustuu Kannaksen (2002,

2005b) näkemykseen terveysosaamisesta. Mallissa oppimisavoitteet jdsenry-

vät neljäksi ulottuvuudeksi, .iotka ovat tiedot, taidot, itsetuntemus ja vastuu
(kuva l). Terveystaidot on sfftä erottaa terveyskäyttäyrymisestä. tidoissa on

§se ylailön valmiulaista toimia terveyttä edistävällä tavalla. Terveystiedon
opetuksen p rümtiäränä on Kannaksen (2005b) mukaan terveystottumusten
muokkaaminen terveyden kannalta entistä edullisempaan suuntaal ja sitä
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kautta aikaisempaa parempaan tervelteen. Terveystiedon opetulsen tauoixeel-
ä (terveysosaamisella) luodaan edellyrylaiä päämäärän saavuttamiseen.

Arvioinnissa terveystieto-oppiaineen tavoitteet ja päämäärät tulee erottaa
toisistaan, muuten arviointitehtävä kerää ympärilleen sekä käytännöllisiä että
eettisiä ongelmia (Kuva 1). Arviointi kohdistuu vain terveysosaamisen eri osa-

alueiden sisdltämien tavoitteiden saavumamiseen, ei opiskelijoiden terveys-

tottumulsiin tai terveydentilaan. Ylailön terve]teen vaikuttavia tekilöitä on
runsaasti (mm. perimä, elinympäristö, yksilöllinen vastustus§ky, koulutus,
perheen sosioekonominen asema, setruma, il«i, sukupuoli). Useat näistä teki-
jöistä ovat koulun ja opettajan vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella.

Kuva I Terveystiedon opetulsen tavoitteet (terveysosaaminen) ja päämärät sekä

näiden suhde arviointiin (muokattu Kannas 2005b).

Tiedot- Tiedot sisältävät oppiaineelle luonteenomaisia eri sisdltöalueiden pe-

rustietoja (ylaittäiset faktat, l«äsitteelliset mallit, teoriat). Tieto luo pohjaa ter-
veyreen liitryviille yleissivistylselle. Tietojen oppiminen mahdollistaa osaltaan

ymmärryksen syventymisen terveyteen liitt),vistä ilmiöistä ja näiden välisistä
yhteyksistä. Tiedon muutruva luonne ja tiedon määrän lisäänryminen pakor-
tavat sisältöalueiden tarkistamiseen ja rajaamiseen sekä pohtimaan "sirpaletie-
don" omaksumisen tavoitetta suhteessa kokonaisuuksien hallintaan. Tervey-
teen liitryvdlle tiedolle on ominaista dynaamisuuden lisäksi sen suhteellisuus,
henkilökohtaisuus ja näkökulmien runsaus (esim. §rysinen-psyykkinen-so-
siaalinen, yksilö-yhteisö-yhteiskunta-maailma, talous, etiikka, kulttuuri, eri
tieteenalat). On myös esitetry, että tiedon tulisi olla toimintaorientoitunutta.
Tallain syiden, seurausten ja vaikutusten lisäl<si tulisi tarkastella keinoja muu-
toksen aikaansaamiseen sekä pohtia toiminnan/ilmiöiden seurauksia pitkällä
aikavdlillä (Jensen, 2000a, b).

Taidot
Ten e),s-

osaa minen
ItsetunEmus

Vastuu

Tenrc)Etotumukset

I
TenE»

fiedot

Ten e)rsliedon opetuksen tavoitEet

Arvioidaan

Päämäärä

AMolnnln ulkopuolella

158

I
i
l



Taidot. Terveysosaamise e n liittyvät taidot ovar luonteeltaan sekä tiedolli-
sia että käytännöllisiä. Te rveysosaamisen karruttamisen ja oppimisen taustalla
yhtenä keskeisenä tekijänä on itsenäinen ajattelu ("kriittinen ajarrelu", "tie-
teellinen ajanelu"). Ajattelutaidoilla tarkoitetaan esimerhlsi §§ä tulkita,
arvioida, tehdä päätelmiä ja yleisrylaiä, vertailla, löytää kausaalisuhteita tai
vaikkapa perustella. Muita taitoja ovat esimerkiksi tiedonhakutaidot, tunne-
ja vuorovaikutustaidot (esimerkilai kuuntelu, keskustelu, "hyvät tavat"), käy-
tännön terveystaidot (esimerkilai hygieniasta huolehtiminen), viestintätaidot,
turvallisuus- ja ensiaputaidot tai me dianlukutaito.

Ircetuntcmus. Itsetuntemus on tietoisuutta omista tunteista, haluista ja
tarpeista, arvoista ja asenteista sekä elämän matkalla kerryneistä kokemuk-
sista, ja niiden yhteydestä omaan toimintaan. Ky§ tunnistaa omia moriive-
ja, heikkouksia ja vahvuuksia, hyveitäja paheita, pohtia omia uskomulsia ja
mielikuvia on osa itsetuntemusta, samoin myös §lcy asettaa omia tavoitteira.
Olennaista on myös oman kehon frysisten ja psyykkisten viestien tunnistami-
nen. Itsetunte mul<sessa on usein §se niin kutsutun hiljaisen tiedon näkyväksi
tekemisestä, sillä monet arjen rutiinit ovat sellaisia, joita emme tule ajatelleek-
si (Paakkari 2009). Itsetuntemuksen osalta arvioinnissa tulee erottaa toisis-
taan tekijät, joihin arviointi voidaan kohdentaa ja asiat joita ei tule sisdllyttää
arviointiin (kuva 6.2.1). Esimerkkinä on tehtävä, jossa oppilasta pyydetään
kuvailemaan omaa suldettaan terveyteen (muun muassa pohtimaan sulteen
taustal[a olevia arvoja ja näiden yhteprä omiin rerve]'stottumulaiin). Arvioin-
ti voi kohdentua esimerkiksi oppilaen kylq.y" tunnistaa, nimetä ja perustella
erilaisia arvovalintoja tai kuvailun monipuolisuutee n siitä, miten arvot vaikut-
tavat hänen arkipdivän toimintaansa. Sen si.iaan arvioinnin ei tule perustua
oppilaan edustamiin asenteisiin, arvoihin, hänen moraaliinsa tai hyveisiin/
paheisiin sindllään.

Oppimisen kannalta on ttukeää tiedostaa omia taitoja, oppimisryylejä,
-srategioita .ia prosessointitapo.ia. Itsetuntemus edellyttää teoreettisen tie-
don lisaksi muun muassa refektiivisiä ja metakognitiivisia ajattelun taitoja.
Metakognitiivisilla taidoi[a tarkoitetaan omaan oppimiseen ja sen säätelyFn
liitryviä tekilöitä. Oppimista tukeva itsesäätely tarkoittaa esimerkiksi tavoit-
teiden asettamista, aiheeseen sopivan oppimisstrategial valintaa ja muuntelua
oppimisprosessin aikana sel«j oman oppimisen awiointia (la. Tynjälä, 1999,
I l4-l 15).

Yastuu. Olen naista terveysosaam isessa on vastuun merkryksen ymmärtä-
minen. Ylsilön nrlisi mieltää vasruunsa sekä itsensä että muiden rerveydes-

tä. trkoitulaena on ohjata oppilaira vastuullisuutee n ja velvollisuul<sistaan

tietoisiksi kansalaisilai oikeul«ia unohtamatta. Yhteiskunnan toimivuuden
ja terveyden edistämisen kannalta on olennaista ylailAiden sitoutuminen ja
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osallistuminen terveydestä ja hyvinvoinnista huolehtimiseen. Vastuullisuuden
edistämiseksi opetuksessa tulee järjestää tilaisuu-ksia etiikkaan, moraaliin ja ar-
voihin liiftFvien §symysten pohdiskeluun, jotta "herkkyys" tällaisten asioiden
havaitsemiselle ja ymmärtämiselle lisänryisi. Paakkarin (painossa) mukaan
opetuksessa tulisi hyödyntää opetuskäytänreitä, joissa opiskelijoille järjesryisi

mahdollisuuksia yhteistoiminnallisuuteen ja muiden huomioon ottamiseen,
kuuntelemiseen ja kuuiluksi tulemiseen sekä yhteisten päärösten tekemiseen.

Tällaiset opetukselliset toimintatavat voisivat osaltaan edistää opiskelijoiden
valmiuksia ottaa kriittisesti kantaa ja pohtia muun muassa omien tekojen vai-
kurusta muihin ihmisiin ja ympäröivään yhteiskuntaan.

Esimerkkinä vastuun ymmärrämistä selvittävästä arviointitehtävästä on
lyry-yr "Onko tupakointi yksiryisasia?". Arvioinnissa on jäIleen olennaista
erottaa se, kuinka hyvin oppilas pysryy vastaa,maan asetettuun §symylaeen
ja kuinka hän toimii arjessaan (polttaa / ei polta tupakkaa) (kuva 6.2.1). Vas-

tauksessa esitettyjen näkökulmien määrä, perustelujen monipuolisuus sekä

yhteyksien löytäminen eri tekijöiden väliltä kuvastavat oppilaan ymmärrys-
tä lyseisen ilmiön suhteen. Vastaul«essa voidaan tarkastella tupakointia esi-

merkilsi ylsilön valinnanvapauden (itsemäräämisoikeus, ihmisoikeudet, tu-
pakkalaki) ja vastuun suhteen: Millaisia seurauksia tupakoinnista on irselle
(mm. fyysiset terveysseuraukset, sosiaaliset suhteet) ja muille (mm. passiivisen

tupakoinnin aiheuttamat haitat, seuraukset tupakantuottajamaiden ihmisille
kuten ympäristö-ongelmat, metsien raivaaminen tupakkaviljelmille, eroosio,

luonnon monimuotoisuuden ja maaperän köyhqrminen, ilmastonmuutos).
Lisäksi vastauksessa voidaan pohtia ylailön vastuuta peilaten sitä yhteiskun-
nan luomiin mahdollisuuksiin ja edellyryksiin rupakoimaftoman elämän va-

Iintaan.

Yhteenve tona te rveysosaamisesta voitaisiin todeta, että se on osaamista,

jossa tied.ot, taidot, ittetuntemus ja uastua ouat suhutuneet toisiinsa, ja luouat
pel :taa tietoßelle, tauoitteelliselle ja tarhoituhsenmuhaiselle toiminnalle teruey-

teefl liittyuissä hysymyhsirsä. Tbrueysosaamista on mahdollista kehima opishelun
ja harjoinelun auulla.

Terveysosaaminen konkretisoituu opetussuunnitelmissa j ulkilausuttujen
tavoitteiden ja arvioinnista kirjoitettujen ajatusten myötä. POPS n (2004,
198) mukaan

"terveystiedon opetuksen tarkoitus on edistää oppilaiden terveyttä, hyvin-
vointia ja turvallisuutta tukwaa osaamista. Opetuksen tehtävänä on kehit-
tää oppilaiden tiedollisia, sosiaalisia, tunteiden säätelyä ohjaavia, toimin-
nallisia ja eettisiä valmiulsia."
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POPS:ssa (2004, 199-200) on kuvattu myös hyvän osaamisen kriteerit (päät-

töarvioinnin kriteerit arvosanalle 8). Arviointi kohdentuu tietämisen lisäksi
oppilaan lryLyy" tehdä havainto.ia, nimetä, selittää, kuvata ja pohtia tervey-
teen ja hyvinvointiin liittyviä asioita ja ilmiöitä. Lukion opetussuunnitelman
perusteiden (2003, 2 l0) mukaan terveystiedon arvioinnissa

"korostetaan terveyttä ja sa.irautta koskevan tiedon ymmärtämistä ja so-

veltamista. Huomio kiinnitetään siihen, miten opiskelija osaa käyttää ja
yhdistiü erilaisiin lähteisiin perusruvaa tietoa. Arvioinnin kohteena on
opiskelijan valmius terveFttä ja sairautta koskevaan eettiseen arvopohdin-
taan .ia taito perustella omia terveysvalintoja sekä taito arvioida yhteisössä
tehryjä terveyttä .ia sairautta koskevia ratkaisuja."

Lukion terveysriedon kurssien tarkemmat tavoitteet ohjaavat myös osaltaan

arviointia. Terveystiedon pakollisen ja kahden syventävän kurssin oppimista-
voitteet liitryvät eri oppisisdltöjen tietämiseen, ilmiöiden tunnistamiseen, tie-
don hankintaan ja viestien tulkintaan, kriittiseen arviointiin sel«ä ilmiöiden
kuvaamiseen ja tutkimukselliseen osaamiseen.

Ammatillisen koulutuksen osalta terveystiedon tavoitteissa ja arvioinnis-
sa painotetaan ymmärrystä hyvinvointiin vaikuttavista tekilöisUi ja tietämystä
keskeisistä terveyttä edistävistä elintavoista ja tottumuksista. Olennaista on
myös runnistaa työ- ie toimintalry§yn vaikuttavia tekijöitä ja osata hakea

apua tai ohjausta tarpeen niin vaatiessa. (Ammatillisen perustutkinnon perus-
teet...,2008.)

Miten ja milloin an ioidaan, kuka arvioi?

Miten, milloin ja kuka -§symyksiin vastaaminen konl«edsoi arviointiin
Iiittyviä tarxtaoletuksia. Olenko opettajana perillä arvioindin liittyvästä val-
lankäytöstä ja arvioitsijan ja arvioitavan suhteesta? Millainen kdsirys minulla
on oppimisesta, tiedosta ja ihmisenä olemisesta? Opettajan valinnat arvioin-
nin, itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin suhteen sekä käperyt awiointimene-
telmät (kokeet, portfoliot, vdittelyt, kirjoitelmat .ine.) kuvastavat opettajan
ymmärrystä edellä mainituilta alueilta. Arvioinnin ajoittaminen esimerkiksi
vain kurssin loppuun kertoo, uskooko opettaja opiskelijoiden voivan kehit-

ryä palautteen ja arvioinnin avulla. Arvioinnin ajoittaminen viestii myös siitä,
onko arviointi aidosti osa oppimisen prosessia. Oppimistavoitteiden, niiden
saavuttamiseen tähtäävien opetusmene telmie n sekä arviointikäytänteiden ja
-kriteerien tulisi olla samansuuntaisia ja muodostaa loogisen jatkumon.

Oppilaat luovat kuvaa arvioinnista heille kerryvien kokemusten myötä. Ar-
vioinnin toteutus ilmaisee joko suoraan tai epäsuoraan (piiloviesti), mikä on
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tdrkeää. Opetus voi olla oppilaslähtöistä, luovaa ja ymmärrystä lisäävää, mut-
ta perinteisellä mekanistisella arvioinnilla (muun muassa ulkoa oppimisen ja
muistamisen korostamisella) tämä voidaan turmella. Arvioinnin taustalla on
detryjä perusperiaatteita, jotka tukevat terveystiedon opetuksen tavoitteen,
terveysosaamise n saavuttamista. Olennaista on, että toteutertava opetus ja
arviointi ovat saman oppimisl«isiryksen mukaisia. Terveystiedon oppimisen
arvioinnin tulisi (ks. Tynjätä, 1999,l7l):

. olla avointa, Iäpinäkyvää (arvioinnin l«iteerit ja muodot selvitetään opis-
keli,ioille ennen opiskelun alkamista)

. tukea oppilaan kawua ,ja kehirystä: oppilaslähtöisyys, yksilölliryys, mo-
nipuolisuus

. olla osa oppimista: jatkuvaa, kohdenrua sel«i prosessiin että ruloksiin

. olla pääsääntöisesti laadullista (tiedon märän sijaan arvioidaan ymmär-
tämistä, soveltamista, ajatusku-lkuja, perusteluja, loogisuutta jne.)

. antaa mahdollisuus itse- ja verraisarviointiin opettajan arvioinnin ohella

. tapahtua mahdollisimman realistisissa ja luonnollisissa tilanteissa (esim.

arviointitehtävät liittyvät kiinteästi opiskelutehtäviin tai ne ovat samo-
ja) '

Opetussuunnitelmat tekevät mahdolliseksi moninaiseen näyttöön perustuvan
arvioinnin (ks. POPS, 2004,264), vaikkakin perinteinen kokeisiin perustuva
arviointi on ollut hallitsevassa asemassa terveystiedon opetuksessa. Voimassa-

olevassa lukion opetussuunnitelmassa märitellään varsin vüästi terveystie-
don opetulsen arvioinnin toteuttamista. Siinä todetaan että ",.,arvioinnissa

voidaan käptää kurssikokeita, yksilö- ja ryhmätehtäviä, esitelmiä, pienimuo-
toisia kartoituksia ja tutkimuksia sel«i toiminnallisia tehtävii' (LOPS, 2003,
210). Opettajan etuoikeus ja vastuu onkin täsmentää ja laa1'entaa opetussuun-
nitelmassa kuvattuja arviointikäytänteitä. Terveystiedon oppimisen arvioin-
tiin soveltuvia välineitä on runsaasti (la. Hakkarainen ym., 2OO5,254-262):

. essee, kirje, yleisönosastokirjoitus, julkilausuma

. aineistokoe, lunttilappukoe

. suullinen tentti

' näyttökoe, t),önäytteet

' harjoitusryöt ja kä),tännön harjoittelu
. tutkielmat, tutlimukset ja kartoitukset
. esitykset, esitelmät
. projektityöskentely
. itse- ja vertaisarviointi
. toiminnallisetkokeet
. oppimispäiväkirja
. portfolio
. sarjakuvat, kollaasit, videoesityl«et, verkkosivut
. pelit (muun muassa sananselirys)
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. käsite- ja miellekanat

. edellä mainittujen yhdistelmät

Edellä mainitut arviointimenetelmät mahdollistavat paremmin ylailöllisten
erojen selvittämisen ja laadullisen arvioinnin kuin perinteiset tietopainomeiset
kokeet. Tyypillisrä laadullisille arviointimenetelmille on, että arviointiperus-
teita joudutaan kehittämään ja muokkaamaan kuhunkin tilanteeseen sopivik-
si (Tynj:ilä, 1999, 172). Keskusteluja, vdittelyjä, esseitä tai muira arvioinnin
kohteena olevia oppilaiden ruotoksia voidaan arvioida esimerkil«i käytettäviä
ilmauksia luokittelemalla. Arviointia ajatellen opiskelijoiden tulee olla selvil-
lä, mitä heiltä odotetaan (arviointikriteerit), ja heillä tulee olla mahdollisuus
harjoitela arvioinnin kohteena olwia teki.iöirä (tiedot, taidot, itsetuntemus,
vastuu). Tehtävän luonteen ja tavoitteen mukaan arvioinnin pohlal<si voi vali-
ta joitakin olennaiseksi katsottuja kriteereitä (taulukko l).

Täulukko I Kriteerejä opiskelijoiden tuotosten arviointiin (mukailtu kiwo, ym.,
1987).

Arvioinlikrileeri
Esimerkki§symyksiö (miiö osioito oppilos iorkostelee

tehtovossoon(J

Tunnislominen,
nimeöminen,
kuvoilu, luokittelu

Milö lopohtui? Milloisesto ilmiöslö on §se? Milloisio tekiiöitö
osio sisöltöö? Kelkö olivol osollisio? Mitö he lekivöt? Fohoien
löytöminen? Milloisiin oso-olueisiin osioi voidoon iokoo?

Onko osioillo yhteisiö toi erottelevio piirleitö? Onko osioillo
syy-seurous -suhteilo? Onko esitetty erilo isio vo i hloehtoio ?

Mielipide Mitö oiottelel osiosio?

Peru sle lu Onko osioo perusteltu? Ovotko perustelut loogisio,
ymmörrettöviö? Perusteluien monipuolisuus (useiden

nökökulmien huomiointi)?

Pöötelmö, yleistys lehdoonko osrosrsolloslo Iohlopooloksro( Unko
tuotettu pienem m istö osioislo kokono isu u ksio, löydetty
perusperiootteito ? Onko osioo lorkoslehu eri konleksteisso?

Arviointi, kriliikki Onko osio nöin? Ovotko löhleei luotettovio? Onko moieriooli
o rvovö ritteisiö? Onko osio merkitlövö, torpeellinen, oleellinen?
Onko pohdittu eriloisio voihtoehtoio?

Yhleenveto Mistö on keskusteltu, mitö osioito on kasitelty? Onko lOydetty
keskeisiö tekiiöitö? Onko hohmotettu osien jo kokonoisuuden
völisiö suhteito?
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Edellä kuvattujen arviointilriteerien lisäksi terveystieto-oppiaine en luonteen
ja eetoksen mukaista on ottaa arvioinnissa huomioon erityisesti opiskelijoi-
den kyvykkyys sensitiivisten asioiden käsittelyyn. Opiskeli.ioille tulee tarjota
tilaisuulsia esimerkilai emootioiden ja kokemusten erittelyyn (Miltä minus-
ta tuntui? Miltä muista osallisista tunrui? Annettiinko kaikille tasapuolinen
mahdollisuus osallistua? Kenen näkökulmista asiaa katsottiin?). Myös etiik-
kaan ja moraaliin liitryvien §symysten pohdiskelu on tärkeää (Millaisia arvo-
ja asioiden taustalle on? Kenen arvot ratkaisivat? Miksi? Oliko ratkaisu oikein,
vaannt).

Toinen esimerkki käyttökelpoisesta menetelmästä arvioinnin pohlaksi on
SOlO-taksonomia (Stractare of the Obserued Leaming Outcome), joka poh-
jautuu Piaget'n ajatuksiin kognitiivisestä kehittymisestä. tksonomian avulla
on mahdollista erite[ä arvioinnin kohteen rakennetta ja tiedon jäsentämistä.

Täksonomia jakaantuu viiteen rasoon. Esirakenteellis ella Qtrestructural) tasol-
la vastauksessa on epäjohdonmukaisuuksia ja ristiriitaisuuksia, asiatietoja on
vähän tai §symys on voitu ymmärtää väärin. I'Lsirakentein en (unistructu-

ral) vastaus l«isittelee vain yhtä (tai korkeintaan hyvin harvo.ia) asian kannalta
oleellisia piirteitä. Vastausta kuvaa myös pätelmien heikkous, pintapuolinen
ymmdrtäminen sekä tiedon 

.f 
a n:ikökulmien yksipuolisuus.

Monimkenteinen (mubismtcaural) vastaus sisältää edellisiä enemmän nä-
kökulmia ja asiatietoja. Tyypillistä on luettelomaisuus ja asioiden yhdistämi-
sen ja kausaalisuhteiden hahmotamisen heikkous. Vastauksen sisällä on vaih-
telua, joitakin asioita on käsirclry syvällisesri, mutta toisia vain pintaa hipais-
ten.

Suhteutetussa (rehtional) vastauksessa ilmenee asioiden välisten suhrei-
den ymmirtäminen. \ä.staus kattaa olenna-isimmat tiedot ja näkökulmat, ja se

muodostaa yhtenäisen ja johdonmukaisen kokonaisuuden,

Iaajan absualrtiotaso n (atendrd abstracr) vastauksessa asioita sovelletaan
uusiin tilanteisiin, esitetään vaihtoehtoisia näkemy[siä sekä pyritään yleisryk-
siin tai kisitteellistämiseen. Johtopiütöksille on luonteenomaista ehdollisuus
ja avoimuus, ajattelun syryyttä vastauksessa kuvastaa poikkeusten tai erityis-
tapausten huomioiminen. Tietoainesta on mukana enemmän kuin alemmilla
msoilla (myös sellaista, mitä opetuksessa ei välttämättä ole tuotu esiin). (Biggs

& Collins, 1982, 17-28.)

Edellä kuvarut esimerkit soveltuvat luontevasti perusopetulcen yldluokil-
[e tai toisen asteeen koulutu]<seen, mutta muokattuina niitä voidaan käyttää
myös alemmilla luokkatasoilla. Jerosen ja Kaikkosen (2005), Kepler-Uotisen
ja Orkovaaran (2006) sekä Välimaan ym. (2005) teksteissä on rausroirusra ar-
vioinnin tuelsi perusoperuksen näkökulmasta, ja käpännön esimerkkejä ar-
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viointiin on myös useissa artikkeleissa (esim. Nyl«änen ym.,2005a, b; Vertio,
2005; Välimaa ym.,2OO5) sekä eri kustantajien opetrajien oppaissa.

Aruioinnin erityispiirteitä lukiossa

Ylioppilastutkintolautakunnan (YIL) koekohtaisissa määräytsissä ja ohjeissa

on kuvartu §psyyttä osoittavan ja toisaalta heikon vastauksen tunnuspiirtei-
tä. YTL:n hyvän vastau[sen kriteereissä ja edellä esitellyissä luokitteluun tai
SOlO-taksonomiaan perustuvissa arviointikäytänteissä on yhq.rnäkohtia.
Kyse isten arviointil«iytänteiden systemaattin€n ja lapineLyva käyttäminen
saattaa antaa opiskeliloille edellyryksiä myös terveystiedon reaalikokeessa me-
nesrymiseen.

Ylioppilasrutkinrolautakunnan arviointiohjeessa lrypsyyttä osoittavan
vastauksen tunnusmerkkejä (Reaaliaineiden kokeiden määräykset ja ohjeet,
2006):

. kokonaisuus on jäsennelry ja asiasisdllöltään johdonmukainen

. tehtävän kannala olennaisia tietoja on riittävästi; vastauksen pituus ja
detaljitietojen määrä eivät sinänsä ole ansioita

. syitä ja seurauksia tarkastellaan asianmukaisesti eri näkökulmista

. esitetyt väitteet perustellaan selkeästi

. asioiden k'isinely ilmentää tietojen .ia taitojen itsenäistä hallintaa ja §-
[<yä niiden soveltamiseen

. tehtäviin liiftyyiäaineistoja käytetään tarkoituksenmukaisesti

. esitetyt tiedot asetetaan laajempiin asiayhteyksiin

. erityisesti pohdiskelua edellyttävissä tehtävissä erotetaan tosiasiat, pe-
rustellut kannanotot ja mielipiteet.

Heikon vastauksen tunnusmerkit:
. suorituksessa on selviä asiavirheitä
. ajatulset on ilmaistu epäselvästi tai epätarkasti
. esitetyt tiedot osoittavat, että kokelas on l«isittänyt tehtävän vädrin, tai

esitery't asiat o t muuten selvisti epäolennaisia
. vasraus rakentuu pelkäsään mielipiteiden varaan

Konkreettisia tehtäväesimerkkejä on muun muassa terveystiedon reaaliko-
keessa käyteryissä §symyksissä. Kysymyksen laajuudesta, tehtävän asettelusta
ja ohe ismateriaalista riippuen opiskelija voi harjoitella eri lähteistä koottujen
faktojen esittelyä ja soveltamista, löydösten merkirylaellisyyden ja luotetta-
vuuden awioinria, asian pohdisl<elua useammista näkökulmista seki yleisryk-
sien ja johtopäätösten tekemistä.
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Arvioinnin ihanteet, käytännön haasteet

Awiointipuhetta tarkasteltaessa ei voi vältcyä "toiveiden rynnyri" -mieliku-
valta, niin paljon arviointiin kohdistetaan erilaisia odotuksia ja vaatimuksia
esimerkiksi LOPS:ssa (2003) ja lukiolaissa (62911998, 17 §). Arvioinnin tu-
lisi olia läpinä§wää, luotettavaa ja johdonmukaista sekä oppimista ohjaavaa
ja oppimiseen kannustavaa. Sen pitäisi olla jatkuvaa, monipuolista, moti-
voivaa ja yksilölliset erot huomioonottavaa. Arvioinnin tulisi myös kehittää
opiskelijan lqryyklqyrta asettaa omia tavoitteita ja suorittaa itsearviointia jne.
Opettajan asema arvioinnin toteuttajana ei ole kadehdittava. Toisin ajateltuna
opettaja on paljon vartiiana, jolla on etuoikeus olla mukana myötäelämässä
opiskelijoille ainutkertaisia ja tärkeitä kasvun ja kehiryksen vaiheita.

Vioppilastutkinnolla on merkitystä opiskelijoiden tulevaisuuden kannal-
ta (jatkokoulutusmahdollisuudet), mutta sen perusteella saatetaan tarkastella
myös opettajan tai koulun tuloksellisuutta (esimerkiksi rankinglistat). Tällai-
nen yksittäinen voimakas "koe" voi vaikuttaa vahvasti opetukseen ja oppimi-
seen. Resnick ja Resnick (1992) käyttävät tästä ilmiöstä nimirystä "teaching

to the tests". Mie lenkiintoinen §symys onkin, opiskellaanko terveystiedossa

ylioppilaskirjoitulsia vai elämää varten? Opiskelijan näkökulmasta toivotta-
vaa olisi, että opettajilla olisi käytettävänään muitakin motivointikeinoja kuin
ylioppilaskirjoitulaista ja niissä pärjäämisestä muistuttaminen. Teweystiedon
ainereaalin oletetut vaatimulset voivat kuitenkin muodostua tekijöil«i, jotka
alkavat ohjata opetusta ja ja oppimista. Voisi olettaa, että useimmille opetta-

.iille erilaiset arviointiin liittyvät l«äytänteet ja menetelmät ovat tuttuja pää-

piirteissään, samoin opetussuunnitelman luoma viitekehys terveystiedon ar-
viointiin. Lukio-opiskelua tuntuu aika ajoin sävyttävän (ylioppilaskirjoirusten
vuol<si?) nopeatahtinen tietojen siirtäminen opiskelijoille. Jos ajatellaan, ectä

arviointi on osa oppimisprosessia, niin keskittyminen oppikirjojen joutuisaan
läpikäymiseen ja suuren faktamäärän siirtämiseen voi suistaa oppimista tuke-
van arvioinnin siurraiteelle. Kysyä sopii, voiko arviointi tdllöin olla luonnolli-
nen osa oppimisprosessia, kuinka kaukana mahdetaan olla johdonmukaisesta
ja oppimista tukevan arvioinnin toteuffamisesta? Terveystiedon oppimisen
arvioinnin kehittämisen haasteet liittyvär muun muassa opiskelijoiden koko-
naiwaltaiseen tukemiseen, arvioinnin juurruttamiseen aidosti oppimista tu-
kevaksi osaksi sekj arviointimenetelmien monipuolistamiseen eri terveysosaa-

misen ulottuvuuksien (tiedot, taidot, itsetuntemus, vastuu) osalta.

Opettaja painii arjessaan suurten ryhmäkokojen, erilaisten oppijoiden ja
kiireen kanssa. Terveystiedon opetussuunnitelman sisdllön laajuus ei ainakaan
vfiennä kiirettä. TäIlaisessa ympäristössä toimittaessa on luonnollista, että ar-
vioinnin ryöläys on yksi kriteeri menetelmiä ja käytänteitä valittaessa. Opet-
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taja voi kokea tehneensä ryönsä hyvin, kun sisdltöalueet on käyry lapi, riip-
pumatta siitä, ovatko opiskelijat oppineet tai eivät. Tirlisi kuitenkin pohtia,
voisiko "uusi" arviointiajattelu ja "uudet" arviointimenetelmät tukea oppi-
misprosessia ja oppimista, ja tätä kautta pitkällä aikavälillä olla helpotamassa
opettajan ryötä. Koettu ryöläys voi osaltaan johtua sekä opetta.ian että opis-
kelijoiden tottumattomuudesta valittuja arviointikäytänteitä tai -menetelmiä
kohtaan. Tottumus menetelmien l«iyttöön sekä oivallus siitä, että arviointiteh-
tävät voivat olla samoja kuin opiskelutehtävät, voi antaa aikaa niin oppimisel-
le kuin arvioinnillekin. Lienee kuitenkin arjen realismia, että opettaja joutuu
suhteuttamaan omiin voimavaroihinsa ja tilanteeseensa arvioinnista saatavan

edun (muun muassa opiskelijoille tuotertu hyöry virikkeet ja vaihtelu itselle)
ja tekee parhaatr«i katsomansa ratkaisut.

Arviointi herättää tunteita, se koskettelee ihmisyyttä, sillä on osansa kas-

vuun ja kehirykseen sel«i yhteyttä oppimiseen. Arviointi luo kuvaa oppiai-
neen merkiryksestä ja oppiaineen tiedon luonteesta. Awiointi heijastelee sitä
millaisena näemme tiedon, mitä ymmärrämme oppimisella, rnitä ajattelemme
ihmisestä. Arvioinnissa kiteytyy, mitä koulussa ja oppimisessa pidetään olen-
naisena, tavoittelemisen arvoise na, yleissivistylae nä.

Tehtävät

l. Kuvaile käyttämiesi arviointitehtävien ja menetelmien vahuruksia ja
heikkoulaia. Pohdi, tukevatko ne oppilaiden ta"i opiskelijoiden terveys-
osaamisen kehitrymistä ja millä keinoin.

2. Arviointi on eettistä toimintaa. Pohdi, millaiseen osaamisen arviointi-
käyränteesi kohdistuvar ja suosivatko arviointikäytänteesi tietynlaisra
osaamista. Entä onko kaikilla oppilailla yhtiläiset mahdollisuudet
osoittaa osaamisensa?

3. Pohdi tekilöitä, jotka vaikuttavar käyrrämiesi arviointimene telmie n
valintaan. Mitkä tekijät tai motiivit over rärkeimpiä? Mil$i?
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Te rueysti ed o n o pettaj.a.n
osaaminen ja ammatillinen kehitys

Heli Tyrväinen

Terveystiedon opettajan ryön ja a-mmatillisen osaamisen kehitystarpeet syn-
ryvät yhteiskunnan muutoksesta. trpeita luovat myös kasvatulaeen liitryvät
hresteet, opetulaen tehostamispyrkimykset sekä koulun ja ympäristön muut-
tuva suhde. (Aaltola, 2004.) Terveystutkimus ja media tuovat jatkuvasti uut-
ta tietoa, uusia suosituksia ja elämisen malleja. Tekniilen kehirys on tuonut
maailman terveyshaasteineen ldhelle ja muuttanut arkeamme ja toimintakult-
tuuriamme. Monikulttuurisuudesta on tullut arkipüvää, taloudellinen tilanne
ja erilaiset lriisit uhkaavat paikallisesti ja maailmanlaajuisesti ja ihmisten ar-

vomaailma elää. Opetuwdlineet kehitryvät ja oppimiseen liitryvä tieto kehit-
tyy tutkimuksen kautta. Myös terveyden merkitys e[ää median, teknologian
ja ihmisten arkikokemusten mukana. Osaamista on lcylcy nähdä ympäröivän
maailman muutos, sen vaikutus opettajan ryöhön, oppiaineen sisältöihin ja

muutosten tuoma tarve opemajan oman osaamisen päivittämiselle. Ti:levai-
suuden opetta.iaa on visioitu tutkivaksi ja kehitäväksi opetus- ja kasvatusalan

vuorovaikutteiseksi asiantuntijalai. Timänkaltaisen opettajan osaamisen ta-
voittelussa tarvitaan tietoja, taitoja ja asenteita tieteellisellä, ammatillisella,
sosiaalisella ja eettisellä osa-alueella (Atjonen, 2004). Samalla tarvitaan myös
rohkeurta murtaa myyttiä kaikkitietävdstä opettajasta.

Terueystiedon opettajan osaamisalueet

Jyv?is§län yliopiston terveystiedon opettajan koulutuksen opetussuunnitel-
massa 2007 -2009 (Nykänen ym,, 2007) terveystiedon opettajan asiantunti-
juus rakentuu seitsemästä eri osaamisalueesta (taulukko 1). Kannas (2005) on
myös tulkinnut näitä osaamisalueita artikkelissaan. Osaamisalueet eivät ole
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itsenäisiä kokonaisuuksia vaan limitryvät opinnoissa ja opettajan työarjessa

tolsunsa

Täulukko 1 Terveystiedon opertajan osaamisalueet sisäItöineen

Osoomisolue

Nykönen ym. (2007).

Terveysliedon opetto iokoulu-

tuksen opeiussuunnitel mo

2007-2009

Konnos (2005)

Pedogoginen
osoominen,
vuoroyoikutus-
osoominen

Oppioineen pedogoginen luonne
Ainedidohinen iieloloito
Oppimisen leoriolieto
Opetusiopoien io
oppimistilonteiden luomisen
tuntemus
Ymmörrys vuorovoikutuksen
merkityksestö yhteistyalle io
oppimiselle (ioettu osiontunlemus)

Vuorovoikulusosoominen
Oppimisen teoriot
Oppimisti lonteiden tunlemus
Opetus- io viestintötopoien lunlemus

io köytönnön loilo
Oppioineen pedogoginen olemus
Ainedidoktinen tieio (miien)

5rsollollrnen

o ineenhollinto
Monitieteisyys
Terveystielo-oppio i neen

monipuolinen sisöltöoluetielo
Kösitleiden luniemus
Tieloien pöivittömisen merkityksen
ymmörtöminen

Perustieio siitö mikö uusintoo io
kulutloo terveyllö (mikö, mitkö
-kysymyksel).

Tieto siitö, mihin terveysvoikutukset
perustuvot (miksi, millö loillo).
Tielo terveyden edistömisen keinoislo
(milö teen, miten toimin).

Oppiloon-
tunlemus

Oppiloiden löhiökohtien io
iorpeiden tuniemus
Oppiloon mooilmon lunlemus
opetetlovisto sisö höolueisto
Keinot oppiloontunlemuksen
lisöömiseen

Nuorisokulttuurinen tietömys
Nuorten orien osenleiden io
oiotusten tuntemus
Oppiloiden torpeiden lunnislus

hsetuntemus Omon orvomooilmon,
mooilmonkuvon io opelus-
oppimisteorioiden iösentyneisyys
Ymmörrys kösitysien voikulukseslo
opelus'työhön
Omien lorpeiden 1o kehittymisen
odotusten lunnistominen
Omien vohvuuksien jo

hoosleiden möörittelemisen toito

Omon mooilmonkuvon io
oppimisleoreellisten löhtökohtien
orvioinli io onolysointiky§
Tietoisuus omisto kehityslorpeisio
Ammoiillinen metokognitio

Eettinen
osoo m rnen

Eettislen io moroolislen
nökemysten pohdinto io
peruslelukyky
Eetlisen vosluun ymmörrys io
omien rolkoisuien eettisyyden
o rvioinlikyky
Eeftinen herkkyys
Eettisfen tilonteiden hovoitsemisen
toito

Oppioineen o rvolöhtökohiien
luntemus
Eeltinen orgumeniointitoito
Omo suhde terveyleen io soirouleen
Eetfinen vosluu
Pedogogisesti kypsöt rotko isul

Arien ihmefrelyn jo {iloso{oinnin loito

iotkuu
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Tutkivo oie Aiottelun, onge lmo n rotko isu n,
innovoinnin, tiedonhou n io
kyseenoloisiomisen toito
Tulevoisuusorientootio
Kyky torkoslello omoo työlö sekö
itseöön kriiitisesti
Toilo perustello opetus- lo
kosvolustyön roikoisuio
leo reettisesti

Tiedonhoun loidot

Omon olon seuronto
Nöyttöön perusluvo työote
Tutkimusten lukuioilo

Toiminlo-
ympöristön
tuntemus

Kosvotuksellisen ofteen ymmörrys

Opetustyön looio-olo isuuden
ymmörrys

Koulun hohmoitominen osono
yhteiskuntoo
Yhteistyön merkityksen ymmörrys
kouluyhteisössö io oppiloon
hyvinvoinnin edislö misessö

Keinoio edistöö omoo ioksomislo
opettoio no

Terveyttö edistövön koul un

toimi nlosirolegioiden tunlem us

Pedagoginen osaaminen

Pedagoginen ja vuorovaikutusosaaminen on laaja osaamisen kokonaisuus. Se

penrstuu opetussuunnitelmatiedolle sekä oppiaineen luonteen ymmärryksel-
le, joita sovelletaan oppimisen ja opetuksen teoriatiedon avulla. Kasvatuk-
seen ja oppimiseen liittyvien teorioiden rinnalla pedagoginen tietämys poh.iaa

myös mm. viestinüän, oppilaan kehirytseen ja koulutusjärjestelmiin liitryv2il-
le tiedolle. Terveystiedon ainedidaktiikkaan liittyvä osaaminen on pedagogis-

ta osaemista. Sitä nimitetään myös pedagogiseksi sisdltötiedolai, loka kertoo
miten tietryjä sisdlröjä voidaan opetaa, mitä oppimisvaikeuksia näihin liitryy
ja mitä käsiryksiä oppilailla op€tettavista asioista on. (Shulman, 1986, 1987;
Tynj?ilä,2006.)

Opettajan ryö sisiltää useita pedagogisen osaamisen alalajeja. Oppilaiden
erilaisuus tuo tarpeen oppisisältöjen tai työtapojen eriyttämisen taidoille. Tek-
nologian lisääntyessä tarvitaan teknologisia taitoja sekä erilaisten oppimis-
ympdristöjen luomisen taitoja. Terveystietoon saatavissa oleva laaja oppima-
teriaalitarjonta, monet eri tuottajatahot ja havainnollistamisen tarpeet edel-
Iptävät niin materiaalin etsimisen, kriittisen arvioimisen kuin valinnankin
taitoja. Opettaian itsetuntemusta tarvitaan siihen, kuinka pysqry lciittisesti
pohtimaan myös oppimateriaalin, eriryisesti oppikirjan roolia omassa operuk-
sesseen.

Oppiaineen vuorovaikurulsellisuuden merkityksen korostuessa tarvitaan
opettajan vuorovaikutustaitoja, vuorovaikutuksen luomisen, y[äpitämisen
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sekä arvioinnin taitoja seki vuorovaikutusilmiön luonteen ymmärrystä luok-
kahuoneessa. Vuorovaikutustaidot (tai laajemmin sosioemotionaalise t taidot)
ovat laaja kokonaisuus, joka opettajan tulisi osata määrittä. Vuorovaikutusil-
miön ymmärrylaeen liitryy vuorova.ikutuksen ymmärtäminen niin opettajan
ja oppilaan välillä kuin oppilaiden keskinäisenä ryhmädynamiikkaan liittyvä-
ne rlmlona-

Motivointitaidot pohdituttavat monia opettajia. Oppisisältö.ien koettu
kertautuminen on esimerkilsi tupakkaope tuksen haaste . Haasteeseen vas-

taamisessa opettajalta vaaditaan tupakka-aiheen sisällöllisen laaja-alaisuuden
hahmottamista, motivaatio ilmiön ymmärtämistä tervcystiedon yhteydessä

sel«i motivoinnin erilaisten keinojen tietämistä ja oppilaantunremusta.

Terveystiedon tunneilla on piilo-opetussuunnitelmallisia mahdollisuuk-
sia, joiden tiedostaminen on osa pedagogista tai eettistä osaamista. Opettaja
voi painotus-, sana-, tehtävä-, ryötapa- tai sijoirusvalinnoillaan tai puheensa

suuntaamisella derylle oppilasryhmiille luoda merkityksiä oppimisen kohtee-
na oleville asioille. Esimerkilai seksuaali- tai päihdekasvatulaen yhteydessä on
mahdollisuus arvojen ja asenteiden vdlittämiseen tai tunneterveyden kohdalla
sen merkiryksen diarviointiin suhteessa esimerkiksi kansansairauksien opetta-
miseen. Opettajan suhtautuminen joihinkin opetul$en sisdltönä oleviin asi-

oihin tai koko oppiaineeseen, sen vähätteleminen tai eriryinen korostaminen
luo piilomerkirylaiä. Omien mieliaiheiden ja toisaalta vaikeilsi koemujen osa-

alueiden tunnistaminen on siten tärkeää.

Sisällöllinen aineenhallinta

Terveystieto-oppiaineen monitieteisyys luo haasteita sisällölliselle aineenhal-
linnalle. LOPS:ssa (2004) asioiden käsittelyn näkökulmina mainitaan bio-lää-
ketieteellinen ja kansanterveystieteellinen, psykologinen, yhteiskunnallinen,
arvo- ja eettinen näkökulma, kulttuurinen, historiallinen sekä taloudellinen
näkökulma niin yksilöllisenä, yhteisöllisenä, yhteiskunnallisena kuin globaa-

lina tarkastelumahdollisuutena. Yhrymäkohtia oppiaineen ylioppilaskirjoitus-
ten §symyksissä on ollut niin psykologiaan, yhteiskuntaoppiin, biologiaan
kuin maantietoonkin. Opettajan taustaosaaminen esimerkiksi tupakasta laa-
jenee näiden näkökulmien kauma paljon tupakoinnin terveysseuraamuksia

laajemrnaksi asialai. Ydinaineftsen erortelu tästä moninaisuudesta eri luokka-
tasoille, asiasis:iltöjen jatkuvuuden, oppilaan kehirystasoon liitryvien lfitö-
kohtien tai oppiaineiden integroinnin mahdollisuuksie n näkeminen on osa

opettajan sisältöosaamista.

Sisä.llöllinen aineenhallinta on myös pirstaleisen irrallisen tiedon jäsenty-

mistä laajoiksi ja järkwiksi sekä nuorten arkelämd]ähtaisiksi kokonaisuuksik-
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si sekä sisältöjen välisten yhteylaien näkemistä esimerkiksi pdihteiden käytön
ja seksuaalisuuden välillä. Osaamista on myös se, kuinka osaa hahmottaa si-
sällölliset asiat oppilaan maailman näkökulmasta tai kuinka tuntee oppilaan
ajattelua eri sisiltöalueista. Tällöin lähestytään oppilaantuntemusta.

SisallOllisellä aineenhallinnalla on yhrymäkohtia myös itsetuntemukseen.
Laaja-alaisuus ei mahdollista syvää osaamista kaikessa ja opettajan tulisikin
tiedostaa omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Sisillöllisesti tutut ia mieleiset
sisiltöalueet vahvistuvat kuin itsestään, mutta heikoimmissa joutuu ensin ylit-
tämään mahdollisia emotionaalisia tai asenteellisia esteitä ja innostumaan it-
seä vähemmän kiinnostavista asioista. Tiedon lisäänryessä illuusio tie tämisestä

monesti murenee ja alkaa nähdä, kuinka vähän oikeasti tietääldän.

Oppilaantuntemus

Oppilaantuntemus on oped<sen suunnittelun ldltökohta. Nuorisokult-
tuurinen ja kehiryspsykologinen tuntemus ja tieto nuorten huolenaiheista,
tarpeista, Iähtötason osaamisesta, terveydentilasta tai re rveyskiyttäytymisen
päälinjoista auttaa opettajaa suuntautumaan oppilaslähtöiseen ryöskentelyyn.
Oppilaantuntemulaelle uusia haasteita luo pyrkimys yhtenäiseen peruskou-
luun, jossa opettaja op€ttaa eri-iküsiä oppilaita, monikulttuurisia oppilaita
sel«i eriryisoppilaita.

Oppilaantuntemus on sekä ylailö- emä ryhmätason tuntemusta. Ryhmäta-
solla jokainen opetusryhmä on ryhmädynamiikaltaan, turvallisuudeltaan, yh-
teisryö§ryiltään, työskente lytavoiltaan ja vuorovaikutustaidoiltaan erilainen,
ja oppilailla on eroja myös eri sukupolvien välillä. Opettajan osaamista on
myös sen keinovalikoiman tietäminen, millä omaa oppilaantuntemustaan voi
llsara Ja ytlaPltaa.

Oppilaantuntemusta voidaan tarkastella oppilaiden oppimisprosessin ja
siihen vaikutravien tekijöiden kuten motivaation, kiinnostuksen, ryötaparor-
tumusten, odotusten ja oppimisryylin kautta. Opetussisältöjen näkökulmasta
oppilaanruntemus tarkoittaa sirä, mikä on oppilaiden lähtötiedon taso, l«isit-
teiden ymmärryl<sen taso, miten tieto on rakentunutta, mistä tietoa on saatu
ja millaiset ovat oppilaiden tiedonlankintataidot. Tärkeää on myös tunnistaa
oppijan tietämys sekä epäselvyydet tai väärinymmärrykse n mahdollisuudet.
Oppilaan ylailöllisiä terveystiedon tunnilla esiin tulevia tekijöitä voivat olla
hänen harrastuksensa, asenteensa, kehirystasonsa, terveyskäyttäyrymistapansa,
mielipiteensä, sairautensa tai koti- tai kulttuuritaustansa.

Oppilaantuntemulaella on yhteyksiä e€ttiseen osaamiseen. Jokaisella opet-
tajalla on oppilaista tai ryhmistä omia tausta-ajatuksia, mahdollisia ennakko-
luuloja, mielqnnyksiä tai odotuksia, jotka saattavat vaikuttaa opetukseen tai
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erityisesri arvioinriin. Näiden tiedostaminen on lähtökohta niiden vaikutus-
ten pohdinnalle ja niistä irrottautumiselle. Kyse on siten myös opettajan it-
setuntemuksesta ja havainnoinnin taidoista seki sen tie dostamisesta, miki on
tapani l«äyttä oppilaista saamaani tietoa tai kuinka erotan esimerkksi tem-
peramentripiiteet oppilaan osaamisesta. Joskus Iiiallisesta oppilaantuntemuk-
sesta voi olla jopa haittaa.

Itsetuntemus

Itsetunte mukseen liittyy kaikkien muiden juonteiden näkökulmien tiedosta-
minen ja tunnistaminen omassa ryössä seki itsearvioinnin taidot. Itsetunte-
mus suuntaa taaksepäin omaan kehiryshistorian ja eteenpäin omiin kehitty-
mismahdollisuuksiin sel«ä konkreettisiin hehitrymisen keinoihin. Itsetunte-
mus on itseluottamusta ja uskoa omiin §§lhin, heittäytymistä kokeilemaan
ja ehkä erehdysten kautta suuntaamaan toimintaa seuraavalla kerralla eri ta-
voin. Timä edellyttä reflektoinnin ja oman roimionan havainnoinnin §§ä
sekä ky§a o$aa vastaan palautetta ja hyödyntää sitä omassa kehitq.,rnisessä.

Itsetuntemus on myös oman opettajapersoonan vahvuuksien tuntemusta.
Meissä on erilaista opettajuutta: joku on luovempi, rohkeasti kokeileva ja ka-
rismaattinen taiteilijatyyppi, toinen innostava tsemppaaja ja modvoija, joka
pystly siirtämään energisyy-ttä ja iloa nopeasti ryhmään. Kolmannen vahvuu-
tena on organisoivuus ja suunnite lmallisuus. Tämä pämäärätie toinen joh-
taja-ry,yppinen opettaja hoitaa käytännöt sujuvasti ja pitää langat käsissään.

Neljäs on otteeltaan terapeuttisempi rinnalla kulkija, joka odottaa, malttaa
ja huomioi kaikkia kulkien oppimisen rinnalla. Viides opettajapersoona voi
olla vahva, tässä hetkessä läsnä oleva havainnoija, joka tutkii, kuulee ja näkee

sortumata tulkintoihin. (Lindqvist, 1 992.)

Itsetuntemus voi olla myös opettajuuden erilaisten roolien tunnistamis-
ta omassa ryössä. Miten terveyskasvatuksen tehtävien kautra syntyvät roolit
(Kannas, 1992): sivistävä, virittävä, arkiterapeuttinen ja muutosra avustava

tehtävärooli kulkevat osana omaa terveystiedon opettajan työtä. Mikä on oma
rooli terveyden edistäjänä kouluyhteisössä, millaincn on oppijan tai tutkijan
rooli osana arkityötä? Miten nämä rakentavat opetta.iuuden kokonaisuutta?
Miten opettajuus kasvaa toimijuuden ja osallistumisen myötä? Roolien mo-
ninaisuus herättää myös §symyksen siitä, miten hoitaa omaa jaksamista roo-
lien kaaoksessa? Mistä huomaa ryöhön Iiitryvän väsymykscn ja kuinka tässä

tilanteessa toimii?

Tynjälä (2006) on nimennyt itsesäätelytiedoksi asiantuntijalla olevat me-
takognitiiviset taidot ja reklektiotaidot. Itsesäätelytiedon kehirymiseen tar-
vitaan teorian kokemuksellistamista ja kiytännön kokemusten l«jsitteellistä-
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misrä keskustelujen, kirjoittamisen tai tutoroinnin kautta. Uuden oppimisen
taito, oman oppimistyylin tunnistaminen seki §§ hyödyntää pdautetta
ovat itsetuntemusta, joka johtaa kohti tutkivaa ja omaa toimintaa arvioivaa
opettajuurta.

Eettinen osaaminen

Eettisrä osaamisra pidetään ammatillisuuteen liitryvänä ominaispiirteenä. Eet-
tisen osaamisen on Kilpiä (1999) märittänyt oman etiikan tiedostamiseksi,
eertister ilmiöiden tunnistamisel<si, myötäelämiseksi ja herkistymiseksi toisen
osapuolen asemaan sekä eettisten tilanteiden selvittämiseksi tarvittavien dia-
logisten valmiuksien omaamiseksi. Näistä osaamisen osa-alueista vaikeimpana
pidetään eettisten ilmiöiden tunnistamista arjesta. Opetustyö on tulvillaan
eertisiä tilanteita. Terveystiedon tunnilla näitä voisi liitryä opetettaviin sisältö-
alueisiin, joissa itsessään on jo puhtaasti eettisiä aihedueita kuten esimerkilrsi
abortti tai eutanasia. Eettisiä tilanteita liitryy opettajan toimintaan ja ratkai-
suihin tuntitilanreissa kuten esimerkksi erilaisiin häiriöihin puuttumiseen tai
puuttumattomuuteen, mihin tahansa vdlinpitämättömylteen, rerveyssisältö-
jen k'isittelytapaan, oppilaassa kohdattuun "epäterveeseeri' toimintatapaan tai
asenteeseen, oppisisältöjen painotuksiin, etenemisen nopeuteen (hitaiden vai
nopeiden tahdissa) tai arviointiin. Valintojen .ia ratkaisujen ulkopuolelle jää

aina jotakin. Opettaja joutuu myös päättämään, minkä verran kertoo oppi-
laille itsestään ja missä avoimuuden raja menee. Eenisyyttä on myös oike-
us ylaityisypeen. Ammatillisuuteen kuuluu aidon ihmisyyden rinnalle tietry

ryörooli, perinne, vastuu ja oppilaiden suhteen myös aikuisuus.

Oman opettajan roolin hahmottaminen ja rajanveto esimerkiksi suhteessa

oppilaan auttamiseen on eettinen pätös ammatillisuuden ja ammattitaidon
näkökulmista. Oman osaamisen ja ammatillisuuden rajojen tunteminen on
lähes eettinen velvollisuus. Eettisiä tilanteita synryy myös vaitiolovelvollisuu-
den tai opettajana annetun esimerkin tai mallin kautta.

Opettajan eettisyyttä tarvitaan oppilaasta lähtöisin olevissa asioissa kuten
oppilaan käyttäyrymisessä, ryöasenteessa, tai enemmistö/vfi emmistö -tilan-
teisiin liittyvissä päätöksentekotilanteissa. Terveyteen suhtautuminen tai ter-
veyskäyttäyryminen voi myös jakaa oppilaat opettajan mielessä kahteen eri

ryhmään. Koko kouluyhteisön tasolla opettaja kohtaa koulun sääntöjen nou-
dattamiseen liitryviä tilanteita, toisen opettajan ryöhön liittyviä puuttumisti-
lanteita tai esimerkiksi seksuaaliopetulsen l«iytäntöihin tai oppilaiden tupa-
kointiin puuttumiseen liittyviä toimintamalleja, jotka voivat olla ristiriidassa

opettajan oman ajattel utavan kanssa.
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Eemisellä osaamisefla on yhteyksiä muihin osaamisen alueisiin. Pedagogi-

sessa ja vuorovaikutusosaamisessa eettinen osaaminen liitryy valittuihin rat-
kaisuihin ja niiden perusteluihin. Myös piilo-operussuunnitelmaan liitryy
paljon eettistä pohdinnan tarvetta. Oppilaantuntemuksessa voidaan eettises-

tä näkökulmasta pohtia sitä, minkä verran opettajalla on oppilaisiin liitrywiä
ennakko-odotul«ia tai mielrymyksiä liitryen heidän taustoihinsa, toimintata-
poihinsa, tarpeisiinsa, sukupuoleensa tai ulkonäköönsä. Voidaan myös pohtia
sitä, minki verran opettajalla on oikeutta tietää oppilaista ja mihin päämää-

rään tietoa tarvitaan. Liiallinen oppilaantuntemus ja ylsilöllistämisen tai eri-
yttämisen tarve voi olla opetulcsen suunnittelussa jopa este, opettajan ruvetes-

sa liian tarkkaan miettimään sitä, mitä ja miten herkkiä aiheita voi opettaa.
Tutkivan otteen osaa.misalueella joudutaan pohtimaan tutkimuksen etiikkaan
liittyviä asioita. Sisällölliseen ja pedagogiseen osaamiseen liitrly opettajan eet-

tinen velvollisuus pitä omaa asiantuntemustaan ajan tasalla kuitenkin niin,
että tä/elliq.yteen pyrkimisen sijaan tunnistaa myös oman rajallisuutensa.

Tutkiva ote

Sisillöllisen aineenhallinnan näkökulmasta tutkivan otteen merkirys opettajarr
ryölle tunnustetaan helposti, Opetuksen sisältöjen tulee perustua uusimmalle
tutkimusde dolle, .iota opettajan tulisi osata seurata, hakea, kiyttää, tulkita ja
arvioida. Kriittisen ajattelun tulisi siten olla opettajan arkinen ryövdline. Lu-
kion syventävää Terveys ja tutkimus -kurssia varten tarvitaan myös terveys-

tutkimuksellista menetelmäosaamista ja ymmärrystä.

Teoria- ja tutkimustiedon pitüsi ohjata myös pedagogiikkaa ja kulkea
rinnalla muissakin osaamisalueissa. Tynj:ilä (2006) pohtii sitä, rniten uuden
pedagogisen tiedon ruottamisen, välittämisen ja soveltamisen nopeus, laaru
ja menesryksellisyys on opetusalalla heikompi kuin muilla aloilla. Opettajien
toimintakulttuuri on yhteisen tiedon rakentamisen kulrtuurin sijaan vahvas-

ti omaan ryökokemulaeen perustuva. Opetul<sen tutkiiat taas tekevät omaa

ryötään. Yhteiset koulutuspäivät, projektit, opettajaverkostot ia opettajakou-
lutuksessa välitetry tutkimustieto olisivat mahdollisuuksia tutkimustiedon vä-
litrymiselle koulun arkeen.

Tämän lisäksi ajatusmallin opettajasta oman työnsä tutkijana tulisi vahvis-
tua. Oman työn tutkimisen ei tarvitse olla viimeistellyn rutkimussuunnitel-
man mukaisesti toteutettua laajaa tutkimusta, vaan se voi olla myös koulun
arjessa cehryä pienimuotoista taustaselvitystä, palautteiden keräämistä, oppi-
laiden tuotosten systemaattista analysointia, l$iittislyttä, innovatiivisuutta,
tiedon soveltamista ja pysdhrymistä pohtimaan ja refektoimaan omaa toimin-
tatapaa. Asiantuntijuutta on terve),stietoon liittyvien opetulsen ja oppimisen
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ongelmien tunnistaminen ja luova ongelmanratkair"Lyky. Ref ektiokykyyn
liittyy oman toiminnan ja sen lähtökohtien tai seurauksien analysointi-, arvi-
ointi-, keskustelu- ja perustel"kyky. Se on ennen kaikkea tahtotilaa ja myön-
teistä asennetta tiedolle, muuttumiselle ja kehitrymiselle, kriittistä otetta,
uteliaisuutta uudelle ja ajankohtaisen terveyskeskustelun seuraamista sekä val-
miuksia ja tietokanavia uuden tiedon ja uusien toimintamallien löy'tämiselle.
Asiantuntijuuteen liitryy rietoisuus alan kehiryksesrä, ryön kehirylaellinen vi-
siointi ja laajemmin myös osallisuus oppiaineen kehittämiselle koulun, kun-
nan tai valtakunnan tasolla. LIutena oppiaineena terveystieto tarvitsee tutkivia
ja kehittäviä opettajia, jotka osallistuvat yleiseen keskusteluun, kirjoitavat ja
kouluttavat omaa osaamistaan myös muille.

Toimintaym päristön tuntemus

Toimintaympäristön kisite voidaan mieltä eri tasoille: omaan luokkahuo-
neeseen, kouluun, koulun lähipiiriin tai koko kaupunginosaan, kuntaan tai
laajemmalti yhteiskunnalliselsi jatkuvasti muuttuvaksi toimintaympdristöksi.
Miki on terveysti€don opettajan rooli näillä eri tasoilla? Hänen asiantunrijuur-
taan voidaan hyödyntää koko kouluyhteisön terveyden edistämisessä. Terve-

yden edistäjältä odotetaan asianajajuus -ryyppistä ryöskentelyä, jossa opettaja
toimii oman oppiaineensa tai koko oppilaiden hyvinvoinnin puolestapuhu-
jana ja toimijana kouluyhteisössä tai myös laajemmin kunnan tasolla. Tämä
edellyrtää terveyden edistämisen kokonaiwaltaista osaamista ja sen keinojen
tuntemista ja soveltamista koko kouluyhteisöön yhreistyössä muiden kanssa

seki kouluyhteisön toiminnan ymmärrystä. Toimintaympdristön tunremus
on myös sellaista yhteiskunnallista näkemystietoa tai kontekstiosaamista, joka
auttaa visioimaan tulevaisuuteen ja näkemään yhreiskunnallisten muurosren
tuomat tarpeet, joihin oppilaita voisi ohjata jo nyt.

Terve),stietoa ei opita ainoastaan koulussa ja terveystiedon tunnilla, vaan

iso osa oppilaiden oppimisesta on informaalia koulun uJkopuolella tapahtuvaa
oppimista. Oppilaantunremukseen liittyy näiden muiden oppimisympdristö-
jen tiedostaminen ja tunnistaminen ja se, mitä mahdollisia virheoppimisia
oppilaille on saattanut rynryä näiden kautta. Toimintaympäristön runtemusra
on se, kuinka nämä oppilaan muut ympäristöt toimivat terveyden edistämi-
sessä sitä edistäen rai mahdollisesri vaaranräen. Tätä arviointia voidaan ope-
tussuunnitelman mukaisesti tehdä yhdessä oppilaiden kanssa.

Suppeimmalla tasolla jokainen opettaja toimii oppilaiden hyvinvoinnin
puolesta sekä kasvattajana luokkahuonetilanteissa. Tähän tarvitaan psykososi-

aalisen työympäristön piirteiden, rurvallisuutta ja hy,vinvointia uhkaavien ja
edistävien tekilöiden tunnistamista luokkahuoneessa sekä ke hittämisosaamis-
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ta. Opettaian osaamiseen kuuluu se, miten opettaja voi roimia syrjäytymisen
ehkäisemiselai, ilmapiirin kehittämiseksi tai luokkahengen puolesta terv€ys-

tiedon tunnilla tai kouluyhteisössä. Opettaja on myös omalta osaltaan luo-
massa työyhteisöä ja sitä, millainen ilmapiiri siellä on yhteisryölle, yhteiselle
oppimiselle tai epäonnistumisten mahdollisuudelle.

Toimintaympdristö- ja terveyden edistämisen ajattelu edellyttävät yhteis-
työtä niin koulun sisäpuolella kuin myös verkostoitumista koulun ulkopuo-
lelle. Myös terveystiedon opetta.ja hyöryy asiantuntija- tai tukiverkostosta eri
oppisisältöjen opetuksen suunnittelun tai toteutuksen apuna. Myös itse yh-
teisryöhön ja sen tekemiseen sisdltyy paljon erilaista tiedollista ja taidollista
osaamista, niin sen luomisen, työprosessien kuin arvioinninkin näkökulmista.
Toimiva yhteisöllisyys ja asiantuntija- sekä vertaisverkostot ovat myös vah-
va oppimisen, uudistumisen, jaetun asiantuntijuuden ja oman kehirrymisen
mahdollisuus. Erilaiset tiedot ja kiinnostuksen kohteet sekä toisen ajatukset
ovat peilauspinta, .iossa pääsee testaamaan omia ajatuksiaan.

Osaamisen kokonaisuus

Kaikki osaamisalueet liitryvät toinen toisiinsa muodostaen kokonaisuuden.
Osaamisalueiden rajapintojen tunnistaminen osoittaa eri osaamisalueiden ja

niiden integroitumisen merkityksen ymmärtämisen kokonaisosaamisen kan-
nalta. Osaamisalueiden rinnalle Saarinen ja Lonka (2000) ovat nimenneet
opettajan pehmeän osaamisen osa-alueita. Seuraavat on helppo mieltää myös
terveystiedon opettajan osaamisalueiksi: arvo-osaaminen, ihmetysosaaminen,
vaikutelmaosaaminen, kohtaamisosaaminen, innostusosaaminen, kunnioitus-
osaaminen ja kosketusosaaminen. Osa ndistä sisdlryy johonkin edellä olevista
osaamisalueista, osa taas näiden rajapinnoille.

Hiljainen eli äänetön tieto tai intuitio on myös osaamisen aluetta, jota Tyn-
j:ilä (2006) on kuvannut kokemulaellisena ja käpännöllisenä rierona. Tärä
liitryy kaikkiin osaamisalueisiin, mutta erityisesti pedagogiseen osaamiseen:

Iuokan hallintaan ja opetustaitoon. Kyseessä on opetta.ian piilossa olevat, ai-
noastaan osittain tiedostetut uskomulset, asenteet ja arvot, joita hän Viyttaa
taitavassa luokkahuonetyöskentelyssä, toiminnassaan yllättävissä tilanteissa ja
tilanteissa, joissa epäselvyys tai hämmennys ratkeaa tarkoituksenmukaise lla ja

mhdikkaalla tavalla. Opettajan työssä hifainen tietäminen ilmenee opettajan
ja oppilaan vdlisen pedagogiseen suhteen, opettajan ja opetulsen sisältöihin
liitryvän suhteen sekä didaktisen opettajan ryön ja oppilaan opiskelun välisen

suhteen ylläpitäj:inä. (Toom, 2008.)
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Kannas (2005) kirjoitraa kohtaamisesta eräänä terveystieto -oppiaineen pe-

dagogista eetosta ja oppimisen tavoitetta jdsentävänä me taforana. Jos oppilaan
tavoitteena on kohtaamisosaaminen, niin samaa osaamista voisi olla myös
opettajalla. Kohtaamisosaamisen voisi määritellä Kannaksen tavoin omien
asenteiden, arvojen ja pelkojen ja ennakkoluulojen kohtaamisena suhteessa

esimerkiksi t€rveyteen, sairauteen, I«iiseihin ja vammaisuuteen rai toisaalta
sitä voisi tulkita myös erilaisten oppilaiden ja terveystiedon opettamiseen liit-
tyvien ajattelumallien tai kotien terveysajamelun kohtaamisena. Terveysherk-
lcyys voisi opettajalla olla terveysresurssi n arvostamisen ja suvaitsevaisuuden

rinnalla myös erilaisten terveyteen liittyvien ajattelumallien arvostamista ja
hyväksymistä.

Niünä oppiaineen ensimmäisinä vuosina on terveystiedon opettaja tar-
vinnut lisälai markkinointiosaamista. Oppiaineen merkiryksen puolesta on
voinut joutua puhumaan omassa kouluyhteisössä ja huolehtimaan sen tasa-

vertaisesta asemasta oppimateriaali-, tila- ja opetta,iaresurssie n jaossa tai perus-
telemaan oppiaineen olemassaoloa ja oikeutusta.

Osaamisalueita voi omalla kohdalla pohtia kokemushistorian kautta ker-
rostuneina, opettajuuden eri vaiheissa kehitrymisen tai pohdinnan kohteina
olleina, mahdollisesti omassa opettajuudessa hierarkisina ja eri tavoin toisiin-
sa kietoutuneina kokonaisuulsina. Opettajaidenrireerin näkökulmasta niiden
me rkiryksellisyys voi myös olla erisuuruinen suhteessa toisiinsa. Osa osaamis-

alueista voi olla enemmän omiin persoonallisiin ominaisuuksiin liitryvää ja
osa itselle vieraampaa, mutta opittavissa olevaa. Osa on jo tiedostettua ja osa

vaikeasti tiedostettavissa olevaa. Kehirys on voinut olla eri osaamisalueilla suo-
raviivaista tai ktrin nekohtien kautta muokkautunutta.

Opettajan tulevaisuuden kehityshaasteita ovat erityispedagogisen osaami-

sen kehittäminen, oppimisen taitojen ja opiskelun ohjauksen taidot, projekti-
taidot sel«i kansainvälisyyteen liityvät taidot. Näiden rinnalla tarvitaan §§'ä
ja valmiuksia kohdata muutoksia sel«i sietää epävarmuutta ja epätietoisuutta.
(Luukkainen, 2004.) Grveystiedon opettajuuteen kuuluu jo oppiaineen mo-
nitieteisyyden takia keskeneräisyyden ja epätäfiellisyyden tunne, jotka toimi-
vat moottorina oppimisen ja kehitrymisen tarpeille.

Kehit§misen keinot

Osaamisalueissa on niitä, jotka mielletään helposti kehiryksen kohteiksi ja
niitä, joissa omien tarpeiden runnistaminen on vaikeaa. OppisisäJtöihin liit-
ryvän sisällöllisen kehitrymistarpeen tunnustaa jokainen opettaja. Terveystieto
monitie teisyydessään on rietosisdllöltään haastava, eiki tiilla saralla tule kos-
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kaan "valmiiksi". Myös pedagogisesti on yleensä pientä uudistamisen ja in-
nostumisen tarvetta. Entä eettisesti? Kuinka helppoa on toisaalta kertoa, että
eettinen osaaminen kaipaisi kehittämistä ja samalla tavallaan myöntää, ettei
oma eettisyys ehkä ole vielä kovin korkeatasoista? Kuinka helppoa on toisralta
tunnustaa, ettei oikein hahmota mitä tutkiva ote on ja tutkimul<siin ei ole

tullut syvennytryä sitten graduprosessin jiilkeen?

Jaggarin mukaan opetta.ian tiedolle on neljä lähdettä: vuoropuhelu ja ko-
kemusten vaihto kollegoiden kanssa, teoriaan tutustuminen ja tutkimusten
ja muun tiedon lukeminen, havainnoiva ja kokeileva toiminta sekä oman
toiminnan refektoiva pohtiminen (ks. Kosunen & Huusko, 1997). Tiedon-
Iähteinä toimivat teoria, kollegat tai omat oppilaat. Sel«ä vuoropuhelu että
havainnointi tai kokeilu edellyttävät syvenrymistä ja etäiryyden ottamista ke-

hitettävään asiaan. Vastaavan tyyppisesti asianuntijuuden kehitlr.'rnistä voi-
daan kuvata tiedonhankintana, osallistumisena tai tiedon luomisena (Tynjälä,

2006).

Oppimisteorioissa kuvataan lähikehiryksen vyöhykenä (Vygots§, I 934),
jolta opettaja tai turor voi ohjauksen avulla aurtaa oppimista syvemmälle ta-
solle. Toisaalta puhutaan opettajan turvallisuusvyöhykkeestä, jolla toimitaan
normaaliarjessa, entisiä hyvilai havaittuja toiminta"malleja l«iyttäen. Ilman
turvallisuus'ryöhykkeen rajan ylirystä ei synny uutta eikä päästä kehiryksen
alueelle. Opeaajien vertaistuen käyttö auttaa siirtymisiä ryöhykkeeltä toiselle
sekj lisää hyvien kokemusten tai hiljaisen tiedon jakamista.

Terveystiedolliselle osaamiselle voidaan ar nentaa wäitä myös elämänko-
kemuksesta. Kokemus ei siirry suoraan opettajan ryöeväiksi, vaan edellyttää
refektointia, pohdintaa ja kokemuksen syventämistä arjen viisaudeksi. Ter-
veysriedon kokemusta syntyy opettajan oman terveyshistorian, arjen tapah-
tuminen tai ihmissuhteiden kauma. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että ai-
noastaan omien kokemusten rikkaus mahdollistaisi kehitrymistä, vaan myös
toisten Iainakokemuksista voi itse oppia.

Mikä merkirys tässä kaikessa on täydennyskoulutulaella? Koulunrs syste-

matisoi ja tavoitteellistaa oppimista. T:iydennyskoulutus mahdollistaa jaka-
misen ja sosiaalisen ve rkostoitumisen monesti kouluissaan varsin yksin ryös-
kenteleville terveystiedon opettajille. Säännöllinen täydennyskoulutus auttaa
opettajaa jaksamaan, koska se lisää ammatillista varmuutta, ryökaluja, moti-
vaatiota ja virikkeitä ja näin osaamista tarttua muutosten tuomiin ryön haas-

teisiin. (Tuominen-Soini 6c Sahlberg, 2007.)
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Kehi§ksen prosessi

Kehirys vastavalmistuneesta opinnot tehneestä opettajasta terveystiedon asi-

antuntijalsi on prosessi, jonka suunta on eteenpäin niin kauan kun mieli on
avoin oppimiselle, silmät näkevät ja korvat kuulevat ja on mahdollisuus py-
sähryä pohtimaan työtään, vaikka pienikin osa-alue kerrallaan. Kehitryminen
tuo energiaa, mutta myös vie sitä, joten oma rajallisuus on myös välillä run-
nusteftava ja annettava itselleen mahdollisuus pysyä hetki paikoilleen pohdis-
kellen ja kuulostellen, mil«i on seuraava suunta. Rutiineihin hukuttautumalla
jättää kehiryksen mahdollisuulsia käyrtämäträ.

Tätä prosessinomaista sykliä voidaan tarkastella vuodenaikojen symbo-
liikalla: kevät on uusi alku, innostus, herääminen esimerkiksi uuteen ideaan

tai toimintamalliin, tavoitteellista ja eteenpäin katsovaa energisyyttä ja itse-
luottamusta. Kesiillä punnitaan omia rajoja ja haluja, rooleja ja vaihtoehtoja,
koetaan ehkä ristiriitoja kevään innostulaen jälkeen. Sylayä kohti kuljettaessa

todetaan, ettei kaikki ehkä onnistunutkaan, iskee epäily .ia epävarmuus, oma
identiteemi tai rooli edellyttä muurosta, ehkä luopumista jostakin, asenteer

vaativat pohdintaa ja arjesta selviytymisen keinot on haettava l«iyttöön. Vuo-
denajoista talvi on se, jolla levätään ja toivutaan syksyllä koetuista haasteista

seki aletaan löytää itselle merkirylaellisiä asioita, sisäistä eheyttä sekä omaa
identiteettiä. Syksyn alavireen kautta syntyy realismi, joka antaa mahdollisuu-
den arvioida tilannetta ja uutta kevättä kohden nähdä uusia avautuvia ovia.

Tätä kehämäistä vuodenaikakiertoa edistävät siis tietoisuus itsestä ja omasta

toiminnasta. Juuttuminen yhteen vuodenaikaan kapeuttaa mahdollisuul<-
sia itsensä toteuttamiseen ja omien voimavarojen käptöön. (ks. Hänninen,
2006.)

Työhyvinvoinnin tutkimulsissa on todettu, että pelkkä ryössä viihrymi-
nen ja ryöstä saatu mielihyvä eivät ole palkitsevia eivätki riitä pitämään yllä
työmotivaatiota, vaikkakin niitä tarvitaan kuormitulaen ja elpymisen takia.
Työssä tarvitaan myös työn imun vaiheita, jolloin innostus, viriryneisyys ja
mielihyvä ryöstä on suurempaa. Näille vaiheille on ominaista tarmokkuus,
energisyys, sinniklq5n, halu panostaa työhön .ia ponnistelu myös vastoinlriy-
misiä kohdatessa. Työ tuntuu merkirykselliselle, haasteelliselle ja siihen liitryy
uppoutumista, syvää keskitrymistä ja paneutumista seki niihin liittyviä nau-
dnnon kokemulsia. (Hakanen, 2006.) Kuvaus tästä innostuksen vaiheesta on
tunnistettavissa Csikszentmihalyi'n (2005) määrittelemäksi fout-ilmiöhsi. Ptr-
tinoitumisen vastapainoksi tarvittaisiin siis imuvaiheita, joita tutkivan otteen
avulla ryötä uudistaen voisi luoda.

Johtuen siitä, että opettaja ei koskaan rule valmiiksi, on hyväksyttävä se,

että kokee olevansa riittävän valmis, on osattava arvostaa omaa asiantunti-
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juuttaan ja iloita omastä opettajuudesta. I-onka ja Saarinen (2000) tiivistävät
opettajuuden tärkeään lauseeseen: "Oppiminen syntyy sytcymisestä. Opettaja
on syttymisen käynnistäjä, avaqa ja mahdollistaja. Mutta opettaja, joka ei irse

syry ei voi syrptää toisiakaan. Opettajan ensimmäisiä tehtäviä on s,,tryä itse."

Tehtävät

l. Pohdi omaa asiantuntijuuttasi: mitkä on osaamisesi vahvuusalueita ja
mitkä alueet ovat kehittymisesi kannalta haasteita?

2. Mita on terv€ystiedon opettajan asiantuntijuus tulevaisuudessa?
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